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Forord
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Takket vaere min veileder, Rune S. Hausstatter wegkkblen i Lillehammer, er jeg na ved
veis ende. Stor takk til han for god veiledninglige innspill og tips om aktuell litteratur

som har apnet nye perspektiver.

Det er et stort privilegium a fa muligheten til &sxe fulltidsstudent. Stor takk til min kjeere
mann Gunnar, som har stgttet og motivert meg gp@nmele studietiden, og ikke mistet
troen pa at jeg kom i mal med prosjektet. Stor tagka til studiekollegaer som har delt av
sine erfaringer, og for interessante diskusjonakkTtil familie og venner som har
oppmuntret meg underveis. Takk til Anders Mo fdmisk support og konstruktive
tilbakemeldinger i hektisk innspurt pa oppgaveskgen. Takk til Aurland Sparebank som
har lant meg kontor den siste maneden, sa jeg kkmmsentrere meg om skrivingen.

Sist, men ikke minst, stor takk til mine informant€akk til rektor og lserere som, i en
travel skolehverdag, stilte lokaler og tid til rgket for gjennomfaring av undersgkelsen.
Takk til rektor, leerere og elever som var villigedtsvare pa alle mine underfundige
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arbeidet for & bli en inkluderende skole; "en sKolealle med blikk for den enkelte”.
Aurland, den 18. mai 2010

Bjorg S. Skahjem



Sammendrag

Denne oppgaven har inkludering som tema, og byp@en kvalitativ undersgkelse gjort i
februar maned 2010. Undersgkelsen er lagt til steb® ungdomsskole som samler elever
fra ulike grender. Det ble gjort intervju med rakté lserere og 6 elever fra 8. klasse, med
intensjon om a fa innsikt i hvordan de beskriveratbeidet som blir gjort p& denne skolen
for & skape et inkluderende miljg, og hvilke utfimger de mater pa. Skolen har utarbeidet
en visjon, - "en skole for alle med blikk for demkelte”, som er en forpliktende del av
virksomhetsplanen. Visjonen ble formulert etteioenfattende prosess, med utgangspunkt
i leeringsplakaten fra den gjeldende leereplanennkkepslaftet. "Norsk skole skal veere
en inkluderende skole som har rom for alle” starsiteevet i en presentasjonsbrosjyre av
Kunnskapslgftet. Med bakgrunn i dette er fglgenadlemstilling formulert:

"En skole for alle med blikk for den enkelte” - Ersjon som forplikter.

Hvilke utfordringer mater skolen i sitt arbeid rfam jobber for a bli en

inkluderende skole? En case-studie.

Teoretisk et oppgaven forankret i litteratur omlirlering, der Tetlers (2000) bok "Den
inkluderende skole — fra visjon til virkelighed” sentral, i tillegg til skolepolitiske
dokumenter som stortingsmeldinger og utredninggfposkning om inkludering, da
seerlig med vekt pa evalueringer knyttet til inkltidg og spesialundervisning etter
innfaring av Kunnskapslgftet.

Undersgkelsen viser at denne skolen er en tra@ibjoorsk skole som hevder at de legger
vekt pa at elevene skal bli sett og tatt godt yereElever og leerere sier de trives,
resultatene skolen kan vise til pa nasjonale prgwvewer gjennomsnittet, og
samarbeidsparter utenfor skolen er ifglge informaatpositive i sine tilbakemeldinger.
Det viser seg imidlertid at det er mange elever sauttar spesialundervisning, ofte
organisert utenfor klasserommet, etter tilradirgRPT. Dette kan sies a stride mot
inkluderingstenkningen, som vektlegger fellesskapgtunnskapslgftets fremheving av
prinsippet om tilpasset opplaering for alle. DeKérelevenes rett til tilpasning blir heller
ikke godt nok ivaretatt, da oppmerksomheten i gtad er rettet mot elever som sliter pa
skolen. Skolens utfordring ligger i & konkretiseigonen og gi den forpliktende fagring for
skolens virksomhet, hvor inkluderingstenkningem bfierasjonalisert.
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1 Innledning

Gjennom masterstudiet har vi studenter blitt presseifior en rekke problemstillinger
knyttet til ulike spesialpedagogiske perspektiv@rmar lsert om spesialpedagogikkens
utvikling som fag, og hvilke utfordringer utgvere spesialpedagogisk undervisning har
mgtt underveis, sett fra skiftende teoretiske pekper og forstaelse ut fra ulike

menneskesyn og vitenskapsteoretiske synsvinkler.

Vi lever i et samfunn som vektlegger velferd, liked, sosial utjevning og felles kultur i et
land som blir stadig mer flerkulturelt. Skolen skadre et virkemiddel til & oppna dette,
giennom vektlegging av kunnskaper og ferdighet@(\2009: 18). Den norske skolen
skal fremme inkludering, det skal veere rom for,allevhengig av kjgnn, rase, religion,
sosial eller kulturell tilhgrighet star det i deopolitiske dokumentene (St.meld. nr. 30
(2003-2004)). Det vektlegges at en inkluderendéesgkal gi tilpasset oppleering til alle,
uavhengig av evner og ferdigheter (NOU 2003: 16|U\NZD09: 18, St.meld. nr. 30 (2003-
2004)). Elever som ikke kan oppna tilfredsstillendeytte av den ordinzere
undervisningen har fatt lovfestet rett til spestalpgogisk undervisning (Oppleeringslova).
Forskning viser at stadig flere elever mottar sglasidervisning, av ulike arsaker (Nordahl
og Hausstatter 2009). @kende fraveer allerede igs&nien, og stort frafall i videregaende

skole, er signaler som bgr tas pa alvor.

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Mitt utgangspunkt var nysgjerrighet pa hva begréméduderende skole” innebar i
praksis, og hvilke utfordringer inkluderingsarbeillenne by pa i skolen. Gjennom studiet
har jeg forstatt at begrepsbruk i skolepolitisk&udnenter og praksis ute i skolene ikke
ngdvendigvis har direkte sammenheng, hvis vi skadlét forskerne presenterer i sine
rapporter. Begrepatkluderingblir mye brukt i stortingsmeldinger og utredningaien at
det blir definert pa en ensartet og konkret mataglitteraturen finnes ulike tilneerminger
og forklaringer pa hvordan begrepet skal tolkesy nisse er heller ikke alltid presise og
konkrete. Det er derfor interessant a undersgkedavoinkludering blir praktisert ute i den
enkelte skole. Inkludering forutsetter at noenkeskkudert eller star utenfor.
Inkluderingsbegrepet synes a veere mest brukt ndardmakk om inkludering av grupper
som pa en eller annen mate blir oppfattet a s&id®injen eller utenfor det som blir
oppfattet som "normalgruppen” (Booth 1995; NOU 2008). Spgrsmalet blir om endring
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av fokus, rettet bort fra elevenes feil og mantjleappmerksomhet rettet pa relasjonen
mellom eleven og omgivelsene, vil ha noe a si fartian inkluderingsbegrepet blir
oppfattet og operasjonalisert. Skolens evne tlpagse undervisningen til elevenes ulike
behov har betydning for deres utbytte av & veerskpen (Bachmann & Haug 2006;
Nordahl 2005; NOU 2009: 18). Forhold bade i neemnailjog pa landsplan pavirker det
som skjer innenfor skoleverket. Internasjonalestested etterfalgende rapporter som viser
darlige resultat for norsk skole, har fart til einder i skolepolitikken (Bachmann & Haug
2006; NOU 2009:18; Thuen 2008). Faringer fra owdmet niva, som stortingsmeldinger,
utredninger, lover og forskrifter som skolen méhfade seg til, har konsekvenser for
arbeidet med tilrettelegging for elevene. Opplasiogen gir elever og foreldre rett til
medvirkning og pavirkning pa egen situasjon foradtétever og elevgruppen, men
spgrsmalet blir hvor reell den medraderetten lgiaksis. Ut fra et ideologisk stasted bar
inkludering av alle i en likeverdig skole veere elvfalge. Det er nar ideologien skal
brytes ned i konkrete og gjennomfgrbare elementetferdringene utkrystalliserer seg.
Det er mange gode intensjoner, men i praksis \éhrnav dem vise seg a veere til fordel for
noen og ulempe for andre (Tetler 2000). | tilleggnkner andre rammefaktorer, hvor
gkonomi er et sentralt moment som kan ha innvirkmia prioriteringer skolene gjar
(Bjgrnsrud 2006; Slee 1995).

| forbindelse med inkludering i skolen har det veiirevet mye om barn med spesielle
behov; med lzere- eller atferdsvansker, sosialenogsjonelle vansker, eller annet
morsmal en norsk, og av de ulike arsakene habkeathv for seerskilt tilrettelegging.
Utfordringene rundt a skulle skape en inkluderesidge vil veere ulike fra skole til skole.
Pa samme mate som det kan veere utfordring adédidt skolemiljg med elever fra ulike
bydeler i en by, kan det vaere utfordringer a sletppdt skolemiljg for elever som
kommer fra ulike grender ute pa landsbygden. Maoisgsforhold kan oppsta, og
utestenging og mobbing kan forekomme bade i stgrenta skolemiljg. Arbeidet mot
mobbing er en viktig del av inkluderingsarbeidskolen, som skal gi rom for alle. Skolen
skal vaere et sted hvor alle far mulighet til & kitvisine evner i et inkluderende miljg,
jamfar "Kunnskapslgftet” (K0O6) (St.meld. nr. 30 (332004)).



1.2 Aktualiteten i temaet

"Norsk skole skal vaere en inkluderende skole sontdra for alle” star det skrevet i en
presentasjonsbrosjyre av Kunnskapslgftet. (Kunrskepartementet 2006a). A veere en
"inkluderende skole” er et uttalt mal for grunnsio] fastlagt i Kunnskapslaftet og andre
skolepolitiske dokumenter (NOU 2003: 16, NOU 2008; St.meld. nr. 30 (2003-2004)).
Under arbeidet med Kunnskapslgftet ble det laghfiarslag om & legge ned den
lovfestede spesialundervisningen og i stedet giralit til tilpasset oppleering (NOU
2003:16). Hvilke konsekvenser det ville fatt fogéa spesialpedagogikk og for utgvende
spesialpedagoger er uklart. Om godt inkluderingsdrisille avskaffet behovet for
spesialpedagoger og faget spesialpedagogikk,atiedet ville medfart en endring i bruk
av fagkompetansen spesialpedagogene innehar ensgiari ikke har svar pa enna.
Sannsynligvis ville det fortsatt veere bruk for spk®mpetanse pa ulike felt, fordi alle
ikke kan kunne alt om alt innen pedagogikk og sppsedagogikk (Hausstatter 2009). En
skole som ikke ivaretar alle elevene sine pa enngéid vil pa sikt kunne fa elever som
utvikler ulike behov for spesialpedagogiske tiltdl,de har kommet pa defensiven i
forhold til de gvrige barna i gruppen, det kan végde faglig og sosialt. Et aktivt forhold
til inkludering av alle vil dermed veere et ledaid¢bygging av senere tilfeller av barn med
behov for spesialpedagogiske tiltak. Inkluderimgaksis vil blant annet bety at skolene ma
se pa organisering og bruk av ressurser, deribladan de vil bruke den
spesialpedagogiske kompetansen skolen har til siisipa, laeringsmater, laeringsmiljg, og
ikke minst tenke og arbeide tverrfaglig (Bachmanhki&g 2006; Tetler 2000). Begrepet
inkludering er brukt i mange sammenhenger, badehiold til skole og samfunnet ellers,
som for eksempel innvandringsdebatten. Det kanewinkludering i skolen, som
omhandler ofte inkludering av barn med ulike fuokshemminger, lserevansker,
atferdsvansker, barn med minoritetsspraklig bakgmeller barn som pa en eller annen
mate blir utstatt eller mobbet. Med andre ord,afehandler ofte grupper som
tilsynelatende star utenfor fellesskapet pa em all@en mate, sett i forhold til det som er
antatt "det normale”. Inkludering omhandler ogsasassser i samfunnet for gvrig for disse
samme gruppene, som ofte mgter motstand i forlicdéttv deltakelse i arbeidsliv og
bofellesskap (Hansen 2008; Haug 2006; Hausstdaltf; 2Nordahl 2000, 2007; NOU
2009: 18; Tetler 2000).
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For den norske skolen sin del ble begrepet inkindennfart med ny leereplan i 1997,
(L97). Diskusjonene har veert mange om inkluderiggntegrering egentlig handler om
det samme, bare begrepet er forandret (Bachmanawgyl2006; Ekeberg & Holmberg
2004; Tetler 2000). Integreringsdebatten i foritdldedlegging av spesialskoler og
tilbakefaring av funksjonshemmede barn til sineskaer kan vaere eksempler pa det, og
spgrsmalet om inkluderingen skal medfgre andakténn fysisk & plassere alle i samme
klasse (Haug 1999; Thuen 2008). Det har veert meabatter, blant annet i media, om
hvor vidt alle barn har det best i den ordinserdeskang det er klar gkning i alternative
skoler eller tiltak som er rettet mot elever sokeikungerer som forventet i normalskolen
(Nordahl & Hausstéatter 2009). Det er derfor fletlrdringer skolene ma Igse far de kan

paberope seg a kunne kalles inkluderende skoler.

1.3 Problemstilling

Mitt prosjekt er rettet mot det & finne ut om heilutfordringer skolen kan mgte i sitt
arbeid i retning av a bli en inkluderende skoledensgkelse i en enkelt skole gir ikke et
svar som kan generaliseres til alle andre, mekalebelyse noe av den tenkningen som
ligger til grunn for det arbeidet de gjar, og heilktfordringer de mgter i den aktuelle
skolen. En intervjuundersgkelse som denne harggebset antall informanter, og gir et
inntrykk av deres refleksjoner rundt spgrsmalentdder og da. Om jeg hadde stilt de
samme spgrsmalene til de samme personene to maeedee ville svarene kunne vaere
annerledes. Undersgkelsen gir derfor bare et glintisse informantenes tenkning pa det
aktuelle tidspunkt. Temaet for undersgkelsen ongaenvidt spekter rundt det & veere en
inkluderende skole. Intensjonen med spgrsmalenat\de skulle inviterte informanten til

a reflektere og fortelle om de ulike elementene. \¢ ingen fasit.

For meg ble boken til Susan Tetler (200@n inkluderende skole — fra visjon til
virkeligheden innfallsport til a forsta bedre de mangslungtierdringer skolene star
overfor i sin streben etter a bli inkluderende skoPa den ene siden er alle de fordringer
som ligger i laereplaner, lover og forskrifter skmeskal overholde, pa den andre siden er
de kontekstuelle forhold skolene skal drive innenRammefaktorer som gkonomi, fysisk
utforming av lokaler, organisering og mennesketggsurser kan sette noen grenser
(Arnesen 2004; Bjgrnsrud 2006). Menneskesyn, leesiyigog elevsyn blant de som

arbeider i skolen pavirker ogsa hvilke Igsninganduir valgt (Hausstatter 2007; Nordahl
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2005). De dilemmaer Tetler (2000) trakk frem sofondiringer i den danske skolen antar
jeg vil veere like aktuelle i den norske skolen.Hae derfor veert inspirasjonskilde for meg
nar problemstilling og spgrsmal skulle utformesolgks visjon, "En skole for alle med
blikk for den enkelte”, tirret ogsa nysgjerrighetam. Umiddelbart slo det meg at dette er
en utfordrende og omfattende visjon, som kunnedsbl tenkningen om & veere en
inkluderende skole. Det kunne derfor veere interéss&are om hvordan rektor, lzerere og

elever tenker om den og hvilke utfordringer de mizéebeidet for & oppna den.

Problemstilling for denne oppgaven ble med bakgiiotette:
"En skole for alle med blikk for den enkelte” —eisjon som forplikter.
Hvilke utfordringer mater skolen i sitt arbeid mwhan jobber for a bli en
inkluderende skole?

En case-studie.

1.3.1 Ulike dilemmaer
Hovedutfordringen er, slik jeg ser det, knyttehtior vidt det & ta hensyn til enkelteleven
er forenlig med & ta hensyn til hele elevgruppett,idys av tenkningen om en
inkluderende skole som skal romme alle. Mine dileranblir inndelt i falgende punkter:

* Individuelle behov versus hensynet til klassen

» Fagfolks mangfoldighet og ulike tilnaerminger

* Relasjonsbygging versus respekt for ulikhet

» Tilpasningtil eleven versus tilpasniray eleven.
For & kunne imgtekomme de individuelle behovenekelever kan ha, ma leererne har
blikk for den enkelte (Arnesen 2004; Ekeberg & Hbérg 2004; Tetler 2000).
Tilrettelegging til den enkelte kan imidlertid vaa@nskelig, da det er mange elever som
kan vidt forskjellige behov i en klasse. Dilemmblt derfor hvor langt kan den enkelte
laerer g& i individuell tilrettelegging uten at @dgtr utover klassen som helhet, og vise
versa. Det andre dilemmaet er knyttet til de utfimger lsererne mgter i sitt samarbeid
rundt elevene i klassen. Ulike kunnskapssyn, lasgyig og elevsyn kan by pa
problemstillinger i forhold til hvordan de velget@se arbeidsoppgavene sine. Det tredje
dilemmaet er knyttet til leerernes utfordringer dérskal fremme utvikling av gjensidige
sosiale relasjoner i klassen samtidig som de s&airhe respekt for at alle er forskjellige
og har forskjellige behov. Det fierde dilemmaetdianom hvor vidt elevene skal tilpasse
seq til skolen, eller om skolen skal tilpasses etevenes behov (Tetler 2000). Her
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kommer skolens elevsyn inn. Er det rom for mangdihidt blant elevene, og blir det lagt
til rette for dem ut fra deres individuelle beheller blir elevenes evne til & finne seq til
rette i en allerede fastsatt kultur ansett som i@ vakluderende praksis (Ekeberg &
Holmberg 2004; Tetler 2000).

Jeg har valgt a avgrense oppgavens omfang tité lsbkket mot en skole og hvordan 11
informanter derfra forteller om skolen, dens visggnarbeid, og deres refleksjoner rundt
gitte tema. Valg av kvalitativ metode var bevigst, gnsket & kunne stille
oppfalgingssparsmal for & kunne ga dypere innerr@gsante refleksjoner. Et begrenset
antall informanter gjorde at oppgaven ble overkotigréegjennomfare innenfor gitt
tidsramme for prosjektet. Teoretisk kunne tema VYeeainkret i stgrre grad i en inngaende
historisk redegjgrelse for utviklingen av den narskolen frem til det som i dag betegnes
som den inkluderende skolen. | den sammenheng kadgmskolepolitiske utviklingen

ogsa fatt starre plass, men jeg har valgt a leggrevekt pa de utfordringer skolene star
overfor i dag. Historie og politikk har derfor ikKatt stor plass i oppgaven, men jeg gnsker
a vise at dagens utfordringer har en sterk samnmgnimed utviklingen som har skjedd, og
ikke er noe som har oppstatt plutselig. Istedehforjeg valgt & dvele ved begrepene
integrering og inkludering og deres betydning. Vedet fra det har jeg valgt a fremheve
noen dilemmaer som kan oppsta nér inkludering sfratasjonaliseres i skolene. Som
avgrensning har jeg valgt pa den ene siden a tmgspunkt i Tetlers (2000) undersgkelse
ifra Danmark, pa den andre side har jeg lagt vaktiaug (2006) sine fire forslag til
hvordan skolene kan arbeide for mer aktiv inkluaigiipraksis. | tillegg har jeg valgt &
utpeke hvordan LP-modell&iNordahl 2005) kan veere et verktgy i arbeidet med &
analysere de ulike utfordringene skolen star ovedg da se de i lys av det kontekstuelle
perspektiv, aktgrperspektivet og individperspekiigem sammen kan sees som en helhet
under benevnelsen systemperspektiv (Bg, Jahnsegadtd & Nordahl 2002; Nordahl
2005).

! LP-modellen; Lzeringsmiljg og pedagogisk analy&edahl, T. (2005).
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1.4 Oppbygging av oppgaven
Jeg har valgt a bruke et tradisjonelt oppsett fjpgaven. Kapittel Innledninggir
innfaring i bakgrunn for valg av tema, hva oppgaskal handle om, aktualitet, og

presentasjon og avgrensning av problemstillingen.

| kapittel 2Teorigis en kort redegjgrelse for den historiske utwigén av den norske
skolen, fra den farste folkeskolen pa slutten &d0ifallet frem til dagens grunnskole.
Videre presenteres noe av bakgrunnen for at vidtabegrepet inkluderende skole inn i
de norske skolepolitiske dokumentene, basert pandemasjonale Salamanca-
erkleeringen, (UNESCO 1994) og utviklingen som lgedd i Norge i forhold til
nedlegging av spesialskoler og alle elevers Heitdga pa sin naerskole. Begrepene
integrering og inkludering blir belyst, og hvilkelf§er det var ment a ha for praksisen i
skolen nar begrepet inkludering ble innfart i denske leereplanen. Jeg gjengir noen
betraktninger fra blant andre Ainscow (1995) om sem ma til for & utvikle en
inkluderende skole. Videre presenterer jeg Te{2090) funn fra hennes undersgkelse av
integrering i den danske skolen, som hun sammenidite dilemmaer skolene stod
overfor. Disse danner bakgrunn for min drgftinguéferdringer skolen megter i sitt arbeid i
retning av a bli inkluderende skole. Kapitteletlattes med kort presentasjon av det
teoretiske grunnlaget for LP-modellen og hvordam kien brukes i arbeidet med a

kartlegge og analysere ulike problemstillinger tfgndringer skolen kan mgte pa.

| kapittel 3Metode presenteres valg av metode, hva kvalitativ timaeg innebaerer, og
hva en case-studie er. Videre redegjer jeg fokfirgsetiske momenter som ma tas
hensyn til ved utvelging av informanter og behamgliav informasjon innhentet gjennom
undersgkelsen. Forberedelser og giennomfaringtawjaene blir beskrevet, det samme
blir transkribering, tolkning og analyse. Palitéléy og gyldighet blir vurdert i forhold til

giennomfgring og resultater fra undersgkelsen.

Kapittel 4Drgfting inneholder farst presentasjon av funn fra undesisek, knyttet til fire
hovedpunkter;

1. Inkluderende skole

2. Skolens visjon: "En skole for alle med blikk forrdenkelte”

3. Skolemiljg og fraveer

4. Spesialundervisning og tilpasset opplaering
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Deretter drgfter jeg funnene opp mot ulike temadmikapittelet med utgangspunkt i fire
utfordringer skolen kan sta overfor:

1. Individuelle behov versus hensynet til klassen

2. Fagfolks mangfoldighet og ulike tilnaerminger

3. Relasjonsbygging versus respekt for ulikhet

4. Tilpasningtil eleven versus tilpasniray eleven.

| det 6 kapitteleOppsummering og avslutnirigekkes tradene sammen i oppsummering av
funnene gjort i undersgkelsen. Tanker om viderskinng blir presentert, far jeg
avslutningsvis ser pa resultatene fra undersgkelgdrelyser disse ut fra problemstillingen

for oppgaven.
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2 Teori

"En skole for alle med blikk for den enkelte” — s visjon — kan sees som en tolkning
av hva gjeldende lzereplan, Kunnskapslgftet, er iaé@mebaere. Dagens grunnskole skal
veere inkluderende og ha rom for alle elever, uagitgeav sosial og kulturell bakgrunn,
evner og ferdigheter. Elevenes rettigheter og @likt lovfestet gjennom Oppleeringslova

med forskrifter. Slik har det ikke alltid veert. \éai dit har veert lang.

2.1 Historisk tilbakeblikk

"En skole for alle” er gammelt uttrykk, men harthatke betydninger opp gjennom tidene.
Ideen om en felles enhetsskole vokste frem pa 1&i06- Det ble innfart 5-arig skoleplikt,
som noen ar senere ble utvidet til 7 ar. Allmemma#dse skulle gi alle elevene felles
grunnlag for & bli gode samfunnsborgere. Idealetavandervisningen skulle tilpasses
elevenes utviklingsniva og evner (Thuen 2008). Bgprinnelige "skolen for alle”, den
sakalte folkeskolen, omfattet ikke alle. De somhaldt utenfor var de blinde,
harselshemmede, funksjonshemmede og utviklingshelensem var ansett ikke & kunne
ha nytte av vanlig undervisning. Pa slutten av 1&(let ble det opprettet et parallelt
segregert skolesystem for disse gruppene, da daintatt at blinde, dgve, hgrsels- og
funksjonshemmede ville ha bedre utbytte av egpadsede undervisningsopplegg.
Segregeringen ble pedagogisk begrunnet. Sorteritiggpesialskolene ble satt i system.
De utviklingshemmede var unntatt, de ble fortsastedt til & veere oppleeringsudyktige,
men fikk tiloud om pleie, omsorg og arbeidstrenigd krigens slutt i 1945 ble begrepet
velferdsstaten lansert. @konomisk vekst og velfeotiskk medfarte sosiale reformer og
satsning pa utdannings- og omsorgssektorene. tadromune skulle i starre grad overta
organisering og tilbud til barn, eldre og funksjoesimede. Pa 1960-tallet ble det begynt &
stille sparsmal ved hvorfor funksjonshemmede ikigle fa veere deltakere i den

allmenne skolen sammen med de andre elevene. kaiitigikk blant annet ut pa at skolen
skulle vaere for alle, pa lik linje med samfunnégml. Den spesialpedagogiske profesjonen
var opptatt av at barn med spesielle behov haddeest i segregerte tilbud, mens andre
mente at agendaen var en annen, nemlig a sortdeed#rlige elevene slik at elevgruppen
ble mer handterlig (Befring 2008; Haug 1999; Masears Stremstad, Carlsten, Hausstéatter
& Nordahl 2007; Thuen 2008). Debattene var mang@gsargumentene for og i mot
segregert tilbud for denne gruppen. Et av motargueme kom fra Sigvald Asheim (sitert i

Markussen et al. 2007), som hevdet at
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"(...) spesialpedagogiske hjelpetiltak ma leggesnas tilknytning til den vanlige skolen
som mulig fordi "det er mot dette normale fellegsita folkeskolen, alle foreldres og ogsa
barns forhapninger og forventninger gar. Det ettidgkaring innen det store fellesskapet,
samfunnet som er skolens primaere malsetting”. (Dex’er dessuten meget viktig a ha for
gye at det ikke bare er egenskaper innen barneesedkal rette sgkelyset mot nar det
gjelder spgrsmalet om & fgre et barn over i spasild, men i like stor grad den vanlige
skolens evne til & tolerere avvik og til & gi edlggogisk differensiert undervisning”
(Asheim 1966:838 i Markussen et al. 2007:14-15).
Denne ytringen kunne like gjerne veert skrevet iadiielm om dagens skoletilbud. Den
gangen farte debattene til at det ble satt netivatg) Blomkomiteen, som skulle vurdere
sammenslaing av saerskoleloven og folkeskolen. @réa til at pa 1970-tallet ble
saerskoleloven opphevet og grunnskoleloven fikktilbestemmelser om
spesialundervisning. Alle elever ble na ansett gevdannelsesdyktige, alle har
forutsetninger til & leere noe, ogsa de utviklingsinede barna. Elever med spesielle
behov skulle integreres og fa sin undervisnindlé$skolen. Blomkomiteen definerte
integrering som: "Tilhgrighet i et sosialt fellesgk delaktighet i fellesskapets goder og
medansvar for fellesskap og forpliktelser” (KUF 188 sitert i Markussen et al.
2007:15). Dette betydde ikke at alle elvene skdllfelles undervisning, - elevene med
spesielle behov skulle fortsatt fa segregert tilbskblen, men ikke pa egen internatskole
som tidligere. Alle elevene skulle fa opplaeringurglervisning ut fra den samme
leereplanen, hvor undervisning og arbeidsmetoddlestipasses den enkelte elevs evner
og ferdigheter. Skolen skulle veere en sosial magsphvor elevene skulle bli en del av
felles kultur. Samtidig skulle skolen bade ivaregarespektere ulikhet og mangfold.

(Streamstad, Nes & Skogen 2004).

Tilpasning til elevens evner og ferdigheter hartveegjennomgaende tema i ulike
lzereplaner i starre eller mindre grad. (Stremdtisd, & Skogen 2004). Ideologisk sett har
det norske utdanningssystemet utviklet seqg fransked og planlagt segregering og
ekskludering, til et integrerende og etter hvektuderende system, som skal gi rom for
mangfold og fellesskap. Skoleplikten ble utvidel @-arig grunnskole med Reform 97.
(Stremstad, Nes & Skogen 2004). Skolen skal fdrisdta til sosial utjevning og alle

elver har rett til & veere fullverdige deltakerelldsskapet den lokale skolen representerer.
Disse prinsippene er viderefart i Kunnskapslgké€lg). Rettighetene og pliktene til
dagens elever er lovfestet giennom Oppleeringslosa forskrifter (Befring 2008;
Markussen, et al. 2007; St.meld. nr. 16 (2006-208#pmstad, Nes & Skogen 2004).
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2.2 Fraintegrering til inkludering

For a kunne forsta bedre hva begrepet inkludetkadjtsety i skolesammenheng, er det
ngdvendig a forklare begrepet integrering farstniyavil kanskje tro at disse to begrepene
handler om det samme, da begrepet inkluderinge@lsyende har avigst begrepet
integrering i ulike skolepolitiske dokumenter (Ekedp & Holmberg 2004). De to
begrepene har ofte veert knyttet til arbeidet rdnath med spesielle behov og
spesialundervisning. (Ainscow 1995; Bachmann &Ha006; Slee 1995; Stramstad, Nes
& Skogen 2004).

Begrepet integrering har tradisjonelt veert knytitgiraksisen rundt barn med spesielle
behov som skulle ut av spesialskoler og innlemmmesmalskolen fra 1970 tallet og
utover pa 1990-tallet (Stremstad, Nes & Skogen 208den 2008). Malet for
integreringen var sosial utjevning og normaliselfHgug 1999). Segregeringen
harmonerte ikke med de grunnleggende verdienetlidpéikeverd. @nsket om
normalisering farte til at de integrerte barnafdbessert i normalskolen og skulle delta
sammen med de andre barna, mer eller mindre utest glyettelegging. Integrering
handlet da om a vaere deltaker i et fellesskapelegstkapets premisser (Haug 1999;
Nordahl & Hausstatter 2009; NOU 2003:16; NOU 20893trgmstad, Nes & Skogen
2004)).

Begrepet inkludering kan oppfattes som uklart oggetydig (Bachmann & Haug 2006;
Stramstad, Nes & Skogen 2004). Det ble fgrst br@elamanca-erkleeringen (UNESCO
1994), som var et verdensomspennende prinsipproggaem handlingsplan vedtatt pa en
konferanse som omhandlet opplaering av barn medeipdsehov. Sentralt i denne
erkleeringen er prinsippet omalte barn har rett til en utdanning, det gjelder ogasdb
med spesielle behov. Oppleeringen skal stgtte bigevasy til & veere menneske; gi
kunnskap, evne til handling og til & leve sammeet Iidir presisert flere ganger at
oppleeringstilbudene skal veere inkluderende, detakatnsyn til individuelle forskjeller
og behov (Booth 1995; Dalen 2006; UNESCO 1994peksalpedagogisk sammenheng
har inkluderingsbegrepet i all hovedsak utvikleg Ba en alternativ forstaelse av
tenkningen omkring integrering. Pa den ene sidenlleadet om et personlig niva, hvor
malsettingen var a bevare individets integritetd®a andre siden omhandlet det et sosialt
niva, hvor malet var & bringe sammen individer kapg sosiale miljg (Hausstatter 2007;
Tetler 2000). Befring (2008) skriver at forskjellpa begrepene kan forklares ved at
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integreringen handlet i stor grad om & "(...) innleenfunksjonshemmede i
skolefellesskapet (...)", mens inkluderingen har ".J.et helhetlig mulighets-, laerings- og
likeverdighetsperspektiv” (Befring 2008:51).

Bachmann & Haug (2006) skriver om en smal og erfaistaelse av
inkluderingsbegrepet. Inkludering har ofte veertfafipt som noe knyttet til (praktisk)
organisering av spesialundervisning, og handlesrdalen smale forstaelsen av begrepet.
Oppmerksomheten har veert rettet mot individualisedervisning av elevene, der
vanskene eleven har blir foroundet med personeriteyg grad retter blikket mot forhold i
og ved undervisningen som kan medvirke til leerekan@Nordahl & Hausstatter 2009).
Den vide forstaelsen av inkluderingsbegrepet karakies som en ideologi som er tenkt a
skulle giennomsyre hele skolens virksomhet. Detremtil uttrykk blant annet gjennom
tilpassing av innhold og organisering av undervigen til elevenes behov, og er en del av
malsettingen om at skolen skal veere for alle (Banim® Haug 2006). Det innebeerer
vektlegging av helhetlig tenkning hvor fellesskapsamarbeid skal prege skolekulturen.
Utfordringen blir & skape en inkluderende skole gpmalle elevene tilpasset opplaering pa
sitt niva. Det medfarer at lzererne trenger kunnskam hvordan de best kan differensiere
pa innhold, organisering, arbeidsmater, valg avenmler og tidsbruk nar de skal legge til
rette for den enkelte (Nordahl & Hausstatter 2009).

Tetler (2000) viser til Oliver (1996) som papekeinkluderingsretorikken er i liten grad
tatt til falge nar det kommer til gjennomfaringragksis i skoleverket. Spraklig har det
skjedd forandringer, men i praksis har de profesljerfortsatt a gjgre de samme tingene
overfor elevgruppene, og pa samme mate, som flardakingsbegrepet ble presentert.
Utgangspunktet var at inkluderingsbegrepet skudiestille til en videre tenkning rundt
den allmenne undervisningen og sees som en refoderavanlige skolen, ikke som en
reform for spesialundervisningen. Den var et kravemdring i utdanningssystemet. Skifte
av begrep fra integrering til inkludering skullesdgmarkere et brudd med oppfatningen
om at seerskilt stgtte til elever med spesielle betmonoe som kommer i tillegg til
uforandret normalundervisning (Tetler 2000). Dksisterende sprakbruken vedlikeholder
kulturen for hvordan elevene blir betraktet i skol8a lenge begrepet "spesielle behov”
fortsatt brukes, vil ikke kulturen med separat umming forsvinne fra skolen, hevder
Ballard (1995). Slee (1995) er bekymret for at diganen om tildeling av ressurser i

skolen kan skygge for andre viktige diskusjonem $or eksempel hvordan skolen kan
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tilrettelegge for god og tilpasset hjelpadille elever innenfor de gitte rammer. Diskusjonen
gar pa bl.a. tidsfordeling mellom barn med spesieéhov og de andre i klassen, ikke
minst hvis det er lite leererressurs i klasseromighdighetenes styring av ressurser til
undervisningssektoren vil derfor kunne veere engiletktor for hvordan skolekulturene
utvikles, spesielt for hvilke mgnster som utvikdex i forhold til om elever blir inkludert
eller ekskludert (Slee 1995). A veere sosialt irgeignandler om & vaere naturlig del av en
felleskap. Det innebaerer at de involverte parterégelmessig kontakt og de opplever
hverandre som en naturlig del av fellesskapetafardividene skal kunne utvikle
relasjoner og gjensidig forstaelse for hverandredm&omme sammen i sosiale miljg. Men
a veere fysisk til stede pa samme sted er ikke ¢yddrede med at det dannes personlige
relasjoner. Det ma legges til rette for persontigater mellom de ulike aktarene, hvor
kontakt oppnas og kan utvikle seg videre til easjn hvor partene kan vaere tilstede for
hverandre pa det indre plan (Tetler 2000). Ektefaisorg for hverandre utvikles gjennom
samhandling med gjensidig gnske om at den andrdetdora. Eide & Eide (2007) skriver
om den profesjonelle omsorgsrollen, der det blivdotet at en yrkesutgver skal ivareta en
annen som han har fatt ansvaret for. Laerere Hartjpla vise omsorg for sine elever, i

kraft av sin rolle. Det kan oppsta situasjoner hkjemien mellom laerer og elev ikke er
god, det kan ga utover relasjonen dem imellom €F&000).

2.3 Inkludering i norsk skolepolitikk

Stortinget i Norge setter de overordnede mal fglapingen i Norge. Gjennom
Oppleaeringslova med forskrifter og retningslinjeyder styresmaktene fagringer i form av
rammer og definerte mal for hvordan oppleeringen fekaga. Leereplanen har status som
forskrift. | tillegg kommer andre styringsdokumenitéorm av rundskriv og veiledere
(Markussen et al. 2007). Offentlige utredninger (N@g stortingsmeldinger gir innsikt i
hvilke betraktninger som ligger bak de vedtattestorg forskrifter, og gjeldende
skolepolitikk. Norge skrev under Salamanca-erklgamfra 1994, noe som ifglge
Bachmann &Haug (2006) har veert en viktig bakgrdanat inkludering har blitt et ideal i

den norske skolepolitikken.

Skolens leeringsfilosofi kan ses i lys av en sodioiell tenkning, med tro pa leering i
samspill med andre, hvor deltakelse i fellesskakal medvirke til sosialisering og
identitetsutforming (Dysthe 2001). Med et slikt angspunkt vil vektlegging av
inkluderende opplaering vaere sentral, da leeringstiethgen enkelte elev far vil vaere
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forringet bade pa det sosiale og faglige planet bléven blir ekskludert fra fellesskapet
(Stremstad et al. 2004).

| den norske skolen skal barna oppleeres til adaliegsamfunnsborgere. De ma derfor mate
et oppleeringssystem som er i stand til & gi denegedskaper for & mestre leering, oppna
sosial kompetanse og interesse for & veere aktiemseprlige deltakere i samfunnet.
Grunnoppleeringen ma vektlegges, den skal danne fmasiidere leering giennom hele

livet (NOU 2003:16). Inkluderingsbegrepet skal gi@iNOU 2003:16 handle farst og

fremst om skolemiljget, og gjenspeiler det Bachmérihaug (2006) beskriver som den
vide forstaelsen av ordet. Grunntanken er at skskahutvikle en pedagogisk plattform
som gjenspeiler inkluderingsideologien, slik ah éedre er i stand til & mgte den store
variasjonen innen evner og ferdigheter blant elevsam gar der til hver tid (NOU
2009:18).

Inkluderingsbegrepet har en tolkning av likeverdigbom en rett til & veere forskjellig
(NOU 2009:18). A veere inkludert i en skole foreatletyr da at skolen legges til rette pa
en slik mate at alle skal kunne fale at de er @rtiNge deltakere som opplever trivsel,
mestring og likeverdig leeringsutbytte. Alle skaludordringer tilpasset sitt niva, det
gjelder bade de som sliter og de som er sterkagfést.meld. nr. 30 (2003-2004); St.meld.
nr. 31 (2007-2008); NOU 2009:18). Dette er idemlistalsetting, som gir mange
utfordringer nar den skal utgves i praksis. Traxdis|t har spgrsmalet vaert "hva er galt
med eleven?” hvis eleven ikke har fungert slik teett. Fokuset har veert rettet mot feil og
mangler ved elevene, og ender ofte opp i ulikertbagr som skal forklare deres manglede
fungering i skolen. Na skal spgrsmalet veere "hvgadtrmed skolen?” Hva kan gjares
annerledes i forhold til oppleeringen? Er arbeidsfen, lserestoff og tilrettelegging av
dette, og organisering og utforming av laeringsretljgodt nok tilpasset elevene sine
behov? (Bachmann & Haug 2006; Nordahl 2000; NOU32a6; NOU 2009: 18). Det er
ikke nok & plassere en gruppe barn sammen i etedas. Det stilles krav til at hvert
enkelt barn blir fulgt opp ut fra de evner og feethinger det har. Bade de normalt
fungerende barna, og de som enten er faglig sedldefaglig svake, har alle krav pa
tilpasning og utfordringer avpasset sitt niva. B&tt ogsa fastsett i Opplaeringslovens
formalsparagraf, § 1-2: "Oppleeringa skal tilpassasene og faresetnadane hja den
enkelte eleven og leerlingen”. Barn som ikke kaneggeg full nytte av den ordinagere

oppleeringen har fatt lovfestet rett til spesialuniming etter sakkyndig vurdering, i trad
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med kapittel 5 i Oppleaeringslova. Det er ulike mgeinom hvor vidt den
spesialpedagogiske praksisen vi ser i skolene hdaglen effekten den var meint a fylle
(NOU 2003:16).

Dagens system med vektlegging av diagnoser sorsanttie for spesialpedagogiske
ressurser, og etterfglgende opplegg, ofte utenésskn, kan stride med
inkluderingstankegangen (Hausstatter 2007). Dévdodet blitt foreslatt & endre bade
lovgivning og praksis, noe som blant annet kom fré&®U 2003:16. Dette ble imidlertid
ikke giennomfart da mange var redd for, blant anatebarns rettigheter til a fa
spesialundervisning ville bli svekket. | NOU 2008xises det til at i praksis har lite endret
seg, sortering etter normalitets- og avviksklassifing er fortsatt en radende tendens i
samfunnet. Med kunnskapslgftet skulle skolene lfi@ee kunnskapslaft for laererne, og for
elevene. Skolene skulle utvikle seg, hvor prinsigoem retten til tilpasset og likeverdig
oppleering for alle i en inkluderende skole skubéde grunnlaget for arbeidet. De ulike
prinsippene blir forklart i trdd med en veilededamningsdirektoratet har gitt ut, der star
falgende om inkluderende opplaering:
"Inkluderende opplaering innebzerer at alle taii flellesskapet pa en
likeverdig mate — faglig sosialt og kulturelt. Btiller krav til laerestedet og hver enkelt
persons evne til & bygge gode relasjoner med uspamdst i menneskers egenart og
likeverd. Inkludering er bade en prosess og et atafjreier seg om hvordan lzerestedet kan
mgte individets forutsetninger og behov pa bestgnubte. Dette krever tilrettelegging for
mangfoldet og endringer i tilbudet, slik at den @t deltar mer og har starre utbytte av a
delta i fellesskapet” (Utdanningsdirektoratet 200)7:
Inkludering omhandler da bade elevens aktive delsaki fellesskapet, og skolens evne til
a legge til rette for den enkelte elev. Det innadyaerav om endring i kultur og praksis,
som medfarer reell rett til inkludering for alleetBi lys av at omtrent halvparten eller mer
av spesialundervisningen foregar utenfor klasseretnmed de mulige konsekvensene det
har for utvikling av sosiale relasjoner og mangkeogpnaelse av faglige resultater, er det
grunn til & endre praksis (Bachmann & Haug 20@tte er ogsa tema i NOU 2009: 18,
der de grunnleggende prinsippene for oppleeringemtolypet; likeverdig, tilpasset og
inkluderende oppleering, med krav om universellmatiog og elevenes rett til
medvirkning og innflytelse. For a fa dette til mét datses pa ” (...) relasjonsbygging,
deltakelse, differensiering og sikring av utbyt(sfOU 2009: 18:15). Det blir videre vist
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til Haug (20063 sin sammenfatning og konkretisering av innholdetdrepet inkludering i
det han kaller fire arbeidsoppgaver som skal ves@ og operasjonalisere begrepet, og
dermed retter oppmerksomheten mot det pedagogeskeadtiske fremfor den politiske
retorikken i norske skolepolitiske styringsdokuneenDisse arbeidsoppgavene er:

« A auke fellesskapen slik at alle elevar blir meuieer av ein klasse eller ei gruppe,
og slik at dei far ta del i det sosiale livet damsn med alle andre.

« A auke deltakinga. Ekte deltaking er noko annadwaere tilskodar. Det fgreset at ein
er i stand til & gje eit bidrag til det beste felldsskapen, og at ein er i stand til og far
lov til & nyte av den same fellesskapen, begge delied den einskilde sine
foresetnader.

+ A auke demokratiseringa. Alle stemmer skal vertgrdie Alle elevar og deira
foresette skal ha hgve til & fa uttale seg og p@veet som gjeld deira interesser i
oppleeringa.

« A auke utbyttet. Alle skal ha rett til ei opplaerisgm er til gagn for dei b&de sosialt og
fagleg” (Haug, 2006: 22/23).

Haug (2006) vektlegger dermed deltakerrollen, dadelevene og foreldrene, deres rett til
medbestemmelse, & bli hgrt, og veere aktive dektad@n gir og tar, bade sosialt og faglig.

Det fordrer et tettere samarbeid mellom hjem odesko

2.4 Utvikling av en inkluderende skole

Ainscow (1995) skriver om sine erfaringer fra haamarbeidsprosjekt om skoleutvikling i
ulike land. Prosjektene har aksjonsleering i fokasd vektlegging av tett og godt
leerersamarbeid og god ledelse. Gjennom analysgrogjektene har Ainscow med flere
(Ainscow, Hopkins, Southworth and West, (1994) refiei Ainscow 1995) funnet at noen
av skolene i prosjektene har hatt bemerkelsesveitdigling mot mer inkluderende
politikk, og det er seks fremtredende organisakterisetingelser som er viktige i s& mate:

» effective leadership, not only by the headteachéspread throughout the school
e involvement of staff, students and community inasipolicies and decisions

e acommitment to collaborative planning

« effective co-ordination strategies

e attention to the potential benefits of enquiry aeftection

e apolicy for staff development. (Ainscow 1995: 66)

Undersgkelsene viser at effektiv ledelse og inviteeer ngkkelord for alle initiativ til
utvikling og endringer i skolen. Ainscow (1995) keger i den sammenheng fire

nakkelaspekter ved lederrollen: Den farste undekstransvaret skolelederen har for &

2 NOU 2009:18 viser til Bachmann og Haug (2006):skning om tilpasset opplaering. Forskningsrappart nr
62. Volda: Hggskulen i Volda/Mgreforskning Voldans gjengir den samme konkretiseringen.
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stake kursen gjennom en tydelig visjon eller plam snspirerer den enkelte. "Visjonen
uttrykker verdinormer og langsiktige mal. (...) Esjein kan dessuten virke motiverende
og styrende for organisasjonsmedlemmenes handJiogede kjenner til, og har tatt til seg
innholdet i visjonen” (Omholt & Nesse, 1995:307)d&re papeker han at metodene som
blir brukt for & utvikle visjonen kan veere like tige som visjonen selv i forhold til &
skape forpliktelse hos medarbeiderne. Det andrekésprelaterer Ainscow til maten de
individuelle kunnskaper, evner og erfaringer medai&rne har blir brukt for & sette
sammen "det beste teamet for jobben”. Lederskagtégmjennom relevante kunnskaper
og erfaring synes a veere mer vellykket enn ledsdse bunner i autoritet. Det tredje
aspektet handler om hvordan ledelse blir bruk@fekape et lgsningsorientert klima i
teamet. Lederstilen er en viktig premissfaktorgarppens effektivitet. Som fjerde aspekt
viser det seg at det er viktig at lederfunksjonielirefordelt ut blant medarbeiderne.

Ledelsen ma ogsa ha en god plan for utvikling adarteeidernes kunnskaper.

Ifalge Ainscow (1995) finnes mye litteratur som Wiser til at det er viktig & sikre aktiv
deltakelse i prosjektene, ikke bare fra medarbailenen ogsa fra elevene, foreldrene, og
andre instanser i naermiljget, og viser til Ainsc&wWuncey (1989), og Thousand & Villa
(1991) (referert i Ainscow 1995). Av disse er eley®g foreldrene viktigst. Initiativet ma
komme fra skolens medarbeidere, og de ma gjarelietysfull informasjon lett
tilgjengelig. Leererne ma planlegge undervisningarpé en slik mate at den oppmuntrer
og stetter aktiv deltakelse. Leeringsmetodene méa vagierte og tilpasset den enkelte
elev, men ogsa gi rom for aktiv deltakelse i felld®id. Skolens planer ma vaere linket opp
mot skolens visjon for fremtiden. Ainscows (1998g8ng viser at det ofte er manglende
kongruens mellom skolens langtidsplaner og detalfiitak, og det gjar det vanskelig &
bygge forpliktende engasjement hos medarbeidemeaBske klar vei for & binde
sammen skolens mal med de individuelle malenesmigasjere bred deltakelse i
planprosessen. Selve prosessen kan i s& mate ikdigere enn selve planen, da
diskusjoner om mal og mening gir et eierforholgptdnen. De involverte har skapt en
felles forstaelsesplattform, som er forutsetningeio bred myndiggjaring av deltakerne.
(Ainscow 1995). Koordinering er et betydningsfalitkkkord for skolene, og omhandler
samordning av planer og bedre utnyttelse av ressusdike strategier og tiltak ma tas i
bruk — kommunikasjonssystemer og prosedyrer, @ik@pesammensettinger er alle
viktige faktorer for & kunne skape et godt grunrtagnkluderingsarbeidet og utvikle det

videre. Informasjon er viktig del av dette. Skadem anerkjenner at spgrsmals- og

24



refleksjonsprosesser er viktige i arbeidet forrddare planene sine star bedre rustet
fronte og synliggjere arbeidet sitt. Forholdenskpevet her over synes a vaere vil
basiskima for stgtte av videre utvikling i laererkollegi®et utfordrer lzererne til & prave
nye metoder i klassene sine. | neste omgang medfetat skolene ma legge til rette f

og ha, gode kompetanseutviklingsplaner for medddrae.

2.5 Dilemmaer iinkluderingsarbeidet

Susan Tetler (2000), beskriver i bokenDen inkluderende skolenfra vision til
virkelighed,det hun kaller de fire dilemmaer som skolen sta@rfor nar inkludering ske
praktiseres. For & imgtekomme enkeltelevers behavderen matte gjore det |
bekostning av gruppen, eller vise versa. Det karevarfin balansegang, og i flere tilfel
er behovene motsetningsfulle og utelukker hverariditemmaene leererne star over
illustrerte Tetler (2000) med faglgende modell (fi 2.1), som synliggjer noen utfordring
skolene star overfor nar de skal praktisere inklinge(i boken brukes begref
integrering).

Speciallaereren

g

Faglaereren

Udvikling af gjensidige
sociale relationer

]

Respekt for forskjelligheden

Den enkelte elevs serlige behov

|

Hensynet til resten av klassen

Tilpasning af eleven

g

Tilpasning af undervisningens indhold
og form

Fig. 2.1 De fire dilemmaer (Tetler 2000:66)
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» Den farste utfordringen kommer nar laererne skakm@sangfoldet blant
elevgruppen, og ivareta den enkeltes behov sangaiiyhele gruppens behov skal
Ivaretas.

« Den andre utfordringen kan oppsta i spenningsfeitdtom allmennlaerens og
spesialpedagogens fagfelt, og aksept av faglig fo&hg

« Den tredje utfordringen ligger i at leererne skabtrekravet om a utvikle
gjensidige sosiale relasjoner, samtidig som foikgjeeten personene i mellom
skal respekteres.

e Den fjerde utfordringen ligger i kravet om at lseeeskal veere innovative i forhold
til inkluderingsprosessene, hvor tilpasning av dekelte elev kan komme i

motsetning til tilpasning av undervisningens inthog form. (Tetler 2000:66-67)

Valget laererne gjar vil uansett fa konsekvensebfmte enkeltelever og gruppen. Tetler
(2000) skriver at laererne kan prinsipielt ha tosgrmingsmater til det fgrste dilemmaet, og
de er avhengige av hvilken holdning den enkelterdaar til elevenes mangfold. Pa den
ene siden kan de anse annerledesheten som ersregsitgangspunkt for utvikling, - pa
den andre siden kan de velge a se begrensningetranfligtene dette kan fgre med seg
for klassen. Lgsningsstrategiene kan bli at di¢stike krav til alle i klassen, og de som
ikke klarer & holde fglge ma skilles ut fra grupp@lternativt kan ulikheten bli mgtt med
differensiert opplaering som blir tilpasset til d=hbvene den enkelte elev har, og dermed
lagt til rette for at alle skal kunne veere likevgeddeltakere i fellesskapet (Tetler 2000).
Det andre dilemmaet handler om samarbeidet mellonmeanlaereren og
spesialpedagogen. Nar det er elever med speseHi@/h klassen vil det vanligvis utlase
ekstra leererressurser, ofte en spesialpedagog@. féelagoger til stede pa samme tid
forutsetter samarbeid og samordning av innholdrggrsering av undervisningen. Det
kan oppsta spenninger mellom fagleerer og spesiatimerpa grunn av ulik forstaelse av
de pedagogiske utfordringene de mgter. (Tetler RAR&X tredje dilemmaet omhandler
den sosiale dimensjonen og dens verdi for indigidétikling. Sosialt samspill er antatt &
veere grunnleggende for utvikling av individet (Baak 2002). Det er gjennom sosial
samhandling at vi leerer om de normer og verdier kgger faringer for hvordan vi skal
forholde oss til hverandre. For de fleste vil dastre naturlig a etablere relasjoner med
andre basert pa egne valg, hvor felles interesesial og kulturell likhet vil veere
medvirkende faktorer. For elever med psykisk utagghemming eller ulike psykiske
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forstyrrelser vil dette kunne veere vanskelig, dafte ikke blir valgt av andre. Leererne

har derfor et ansvar for & hjelpe elevene til ageygode relasjoner med hverandre i
klassen. Samtidig skal det respekteres at eleveioeskjellige, og har ulike behov (Tetler
2000). Videre beskriver Tetler (2000) at arbeidetim utvikle et rommelig leeringsmiljg
utfordrer laererne til & arbeide bade pa det sosigldet kunnskapsmessige planet (se ogsa
Arnesen 2004). Elevene trenger kunnskaper om,eminig i, & omgas andre som har andre
behov for tilrettelegging enn de selv. Og leerereader & se mulighetene og utvikle
differensiert undervisningstiloud som imgtekommemaangfoldige behovene elvene har.
Tetler (2000) understreker at det ikke bare dreggyom a tilpasse det enkelte barn til
skolens virksomhet, men i like stor grad kunneaske undervisningen til den enkelte elevs
behov. Derav det fijerde dilemma; tilpasning av efeversus tilpasning av

undervisningens innhold og form (Tetler 2000).

Inkluderingstanken forutsetter noe mer og annetietegrering, da hovedtanken er at det
skal veere rom for alle i et normalfellesskap (NGO 18; St.meld. nr. 30 (2003-2004);
Tetler 2000). Dette medfarer at det ma skje enéripa flere niva i organisasjonen, det
veere seg pedagogisk, organisatorisk og strukt(Meltdahl 2000; Tetler 2000). "Ved
utelukkende a betrakte inkludering som et ansuégtranot spesialundervisning og
spesialpedagogikk, fritar vi den vanlige undervigyain for ansvaret for & tilrettelegge for
alle” (Dalen 2006:110). Det er derfor behov foredggsundigere pa den ordinaere
oppleeringen og hvordan den kan organiseres pakem&te at den bade er romsligere og
mer inkluderende i sin pedagogikk. For a fa detter et flere elementer som ma
revurderes: Elevens vansker skal ikke lenger vavedfokus, men derimot den enkeltes
evner og ferdigheter, og skolen skal tilpasse ggédil rette for at den enkelte skal kunne
laere og utvikle seg. Fellesskapet skal tilpasseemth som deltar, det ma veere rom for
ulikhet og evne til & forandre seg i takt med dkeubehovene som oppstar i gruppen.
Pedagogikken ma speile nytenkning i undervisnimpséo og struktur. Skillet mellom
allmenn pedagogikk og spesialpedagogikk ma bryaes slik at det oppstar et tverrfaglig
samarbeid hvor de spesialpedagogiske elementerentdiel av undervisningen. Det
medfgrer ogsa at allmennlaereren og spesialpedad@ge tett samarbeid i
klasserommet, hvor differensiert undervisning komaike barna til gode (Dyssegard et al.
2007, referert i Hansen (2008); Tetler 2000) Veldaaerne har hgy og reell kompetanse
innenfor den vanlige oppleeringen vil behovet fazsalundervisning kunne bli redusert.
(Hausstéatter & Nordahl 2009).
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Ifglge Hansen (2008) er likevel den viktigste pemtagke forandringen forskyvningen fra
en individfokusert forstaelse til en relasjonelisidielse av problematikken, der elevens
relasjon med omverdenen er vektlagt, og ikke elewamsker og mangler. Det betyr igjen
at det er ikke eleven sohar vansker, meer i vansker, begrunnet i at det er fellesskapet
som legger slik til rette at det er vanskelig aevadev. Fellesskapets tilrettelegging vil
dermed bade kunne vaere en del av problemet — dglev Igsningen. (Hansen 2008;
Nordahl 2005). Videre papeker Hansen leerernes failevordan inkludering forstas og
praktiseres i skolen. Laererne har skapt sin folsg&borisont ut fra sin faglige
selvforstaelse. Hansen (2008) viser til Tidemanifl.ni2004) og skriver at laerernes
selvforstaelse er bakgrunnen for hvordan de praeissin undervisning, velger sitt fokus
pa elever og klassemiljg, og hvordan de opptreragller innenfor sine rammer.
Forstaelseshorisonten gir rammen for hvor grengemngllom inkludering og
ekskludering. (Tideman m.fl. (2004) referert i Han2008).

Hansen (2008) papeker at i hennes undersgkelse skilerne generelt mellom

inkludering av elever med faglige vansker og de susiale og atferdsmessige vansker.
Toleransen for forskjeller mellom barn med faghigasker var stagrre enn for forskjeller
innen atferdsmessige og sosiale vansker. Noendasrente at faglig svake elever kunne
profittere pa & fa undervisning utenfor klassemirareerere mente at stor faglig variasjon
innen klassen kan virke begrensende pa de andrenglelnkludering av faglig svake
elever kan imagtekommes ved a nytte ulike formeofganisering av undervisningen.
Derimot var det starre motstand mot & inkludergezlsom hadde sosiale og
atferdsmessige vansker. De fleste laererne meulisss elevene skapte uro og generelt
forstyrret undervisningen, og at de ikke makteekiadi klassens sosiale liv. Dermed har
laererne konstruert en grense for inkluderingerdemne synes & ga ved barn med sosiale-
og atferdsmessige vansker. Barn med faglige vargikdettere inkludert i klassemiljget.
Hansen (2008) stiller spgrsmalet ” (...) om det eetaes udfordring at blive mere
rummelige, s& det giver mening at inkludere altegarier af elever, eller hvorvidt
inklusion altid vil have en grense?” (Hansen 2088:Bpgrsmalet blir hva som er mulig &
giennomfgre uten at det far for store konsekveftgartbyttet den enkelte elev kan fa ut av

oppleeringen.

Noen av de samme grunnleggende utfordringene soler T2000) fant i den danske

skolen blir beskrevet av Lunt og Norwich (1999) nimexhvisning til den engelske skolen.
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De viser til Norwich (1993) som skriver om utfonaiger spesielt i forhold til undervisning
av elever med funksjonshemninger eller andre vanglat oppstar spenninger mellom a
imgtekomme enkeltindividene og samtidig ivaretalgglippen uten a risikere a devaluere
noen av partenes behov. For det farste kan ideetifig av elever som kan ha behov for
spesiell oppfalging veere utfordrende. For det aedidet behov for a lage en felles
lzereplan som tar hggde for at noen elever tremppsial tilrettelegging, og for det tredje
er hvordan skolen blir organisert for undervisniagten for alle elever, eller i
spesialklasser for noen elever. De samme spgremsiekunne vaere aktuelt & stille til
den norske skolen. Hvor enkelt er det a kartledgesees ulike behov for tilrettelegging,
og i hvilken grad er leereplanene utformet slikaitvéretar mangfoldet av elever. Er
skolenes rammevilkar slik at de makter a leggedinidne til rette for alle sine elever, og
vil det vaere naturlig & ha ei grense for hvor langtuderingsarbeidet skal rekke.
Spgrsmalet er og om det er det praktisk mulig deski&everdige forhold for alle elever
uansett evner, ferdigheter og holdninger, sosidwwirell bakgrunn.

En mate a neerme seg disse komplekse dilemmaenkenslr & ta i bruk et
forskningsbasert verktgy kalt LP-modellen, - lsesimgjg og pedagogisk analyse (Nordahl
2005) som hjelp til vurderingen av hvordan ulikentekstuelle fenomen har innvirkning pa

elevenes laering og utvikling i skolen.

2.6 Teoretisk grunnlag for LP-modellen

Det er tre perspektiv som ligger til grunn for teorbak LP-modellen (Nordahl 2005).
Dette er det kontekstuelle perspektivet, aktgrpakidpet og individperspektivet. Disse
perspektivene er med a synliggjgre de utfordringdaéen star overfor i forhold til
utvikling av godt leeringsmiljg og reduksjon og foygging av problematferd, samt trekke
frem elevenes sosiale og faglige utvikling. Sethgeelhet vil disse perspektivene kunne
kalles et systemperspektiv.

"Systemteori er i forhold til det sosiale feltet ffiesbetegnelse pa tenkemater innenfor
ulike empiriske vitenskaper der en bruker begreggstem og modell. Systemperspektivet
er et samlebegrep pa flere teorier som vektlegggeteenkelte individ er i interaksjon med
ulike sosiale systemer” (Nordahl 2005:16).

Som individ forholder vi oss til ulike miljg ellerystemer; familien, venner, skolen og
skoleklassen, fritidsaktiviteter og arbeid. Disspresenterer ulike sosiale miljg, som hver

for seg har rammer og regler som vi ma forholdetibs¢ar rolle vil kunne veere
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forskjellig fra den ene gruppen til den andre. Wi pavirket, og pavirker bade direkte og
indirekte det som skjer i samspillet mellom indeae i hvert miljg, og mellom miljgene.
Med systemisk tenkning som utgangspunkt ble debeidet modeller for pedagogisk
analyse og ulike strategier som leererne kunnémaki for a arbeide systematisk med de
utfordringer de mgtte pa sin skole. Systemperspeikliygger pa tre tilnserminger; Det
kontekstuelle perspektivet, aktgrperspektivet aividperspektivet (Bg et al. 2002;
Nordahl 2005).

2.6.1 Det kontekstuelle perspektivet

Bg, et al. (2002) viser til at resultater fra ulfikeskningsprosjekter har vist sammenhenger
mellom elevers handlinger og atferd, og de konteKkdt forholdene i skolen. Med
kontekstuelle forhold menes det blant annet hvordatervisningen er organisert og dens
innhold, krav og forventninger, elevenes mulighéitenedbestemmelse, de sosiale
relasjonene og det fysiske miljget. Klimaet ell@méiandlingskoden i skolen er en del av
rammebetingelsene for undervisningen, og kan péwddas struktur og innhold. (Ogden
1998; Nordahl 2000). Darlig klassemiljg gir lettgm@bunn for darlig oppfersel. Det kan
ha arsak i at relasjonene mellom elever, ellerresvg elever er utilfredsstillende, eller
undervisningen oppleves uinteressant og kjedelogleGelasjoner og engasjerende
undervisning gir derimot mindre problematferd. Bditir understgttet i funn hos norske
forskere som Sgrlie & Nordahl (1998) og Ogden (3988 dervisning er en toveis prosess
som skjer i samhandling mellom laerer og elever.ddetanskelig a finne frem til en enkelt
arbeidsmate og organisering som passer alle elegesom gir gode resultater for alle.
Hele undervisningsforlapet kan derfor ikke planiegjgdetalj pa forhand, med bestemt
resultat til slutt. De mellommenneskelige forholdemderveis vil veere styrende for hvilke
handlinger elevene viser. Elever som viser probtéerablir ofte ansett til ikke a tilpasse
seg de normer og regler skolen forfekter. Forsknisgr at det blir forventet at elevene
tilpasser seg en bestemt elevrolle, og de elevemess "(...) utholdende, palitelige,

lydige, forutsigbare, samarbeidsvillige og tilpasggdyktige (...) som i sterkest grad blir
vurdert positivt av laererne i forhold til bade sifalglig og sosial kompetanse” (Bg et al.
2002:15). Tilsvarende negative karakteristikkar tdblelt elever som ikke innordner seg
og opponerer med problematferd. Men disse eleviinedsa ansett & veere mer kreative,
selvhevdende, uavhengige og oppriktige. Sparsrbéitata hva slags elever skolen vil ha,
- de kreative og utfordrende, eller de som tilpasgennordner seg. Laererens rolle i

skolen skal veere en tydelig leder som stiller Kie@levene, samtidig som han oppmuntrer
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til bade samarbeid og individuell utvikling. Leeriekjer i interaksjon mellom elever og
laerere, der elevene er aktive deltakere i undengem. Det blir stilt spgrsmal ved om ikke
elevenes erfaringer og opplevelser kan bli bedngttdt, og gitt et mer positivt
engasjement i skolen (Bg et al. 2002; Nordahl 2007)

2.6.2 Aktarperspektivet
Dette perspektivet henspeiler til elevens hensikted sine handlinger, og hvordan han

fortolker sine erfaringer i skolen. Nordahl (200@\vder at det er vesentlig a forsta at
eleven er en handlende aktar i klasserommet huisanaker & pavirke bade handlinger og
leeringsstrategier. Elever, som opplever at gapiomele forventede prestasjoner i skolen
og det de faktisk klarer & yte, kan velge ulike tmiegsstrategier. Det leererne oppfatter
som atferdsvansker kan vaere en mate a beskytsebegg sin egen selvfglelse i forhold

til & synliggjere tilkortkommenhet. Lav skolefagkgmpetanse blir ofte kompensert med
problematferd for & oppna sosial status (Ogden 1®&ver som fgler at deres
opplevelser og erfaringer ikke teller i skolesamheay kan ogsa velge & vise motstand
ved a protestere, kritisere, uroe, eller bli pass{a et al. 2002; Nordahl 2000).

2.6.3 Individperspektivet

Elevene er individer, som har ulik bakgrunn, evogferdigheter. En rekke individuelle
variabler kan veere medvirkende arsak til at enkslez ikke fungerer godt i klassen.
Biologiske, nevrologiske og genetiske forhold karkfare en del av vanskene enkeltelever
kan ha, mens darlige relasjoner og manglende damiapetanse kan ogsa spille en rolle
for deres leerings- og handlingsmgnster. Bg eR@DZ) skriver at fokuset pa individet har
veert stort i skolen, ikke minst i forhold til brak ulike diagnoser pa barn som viser
problematferd eller ikke tilpasser seg de normerenger skolen forfekter. Videre hevder
de at a veere opptatt av individet er ikke tilsteidtil & forsta problemene. De
kontekstuelle forholdene ma tas med i vurdering@n.a bedre laeringsmulighetene for
enkeltelever ma undervisningen bli bedre tilpabset enkelt elev, dens evner og

forutsetninger for leering.

2.6.4 Systemperspektivet
LP-modellens systemperspektiv legger til grunricestaelse av at i sosiale fellesskap
skjer en kommunikativ og sosial samhandling. Ugggunktet for tenkningen er ifglge
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Nordahl (2010) hentet bade fra gkologisk systenmtimgksom dn som for eksempt
Bronfenbrenner (1979) star for, og Batesons (19&185jonelle kommunikasjonsste
(referert i Nordahl 2010). Hensikten med a bruksteyperspektivet er & fa en forstae
av hva som skjer i samhandlingen mellom aktgreystemet (ide og Eide 2007
Gjennom kommunikasjon og samhandling skapes sys$teon,aktarene pavirker system
som sa pavirker den videre samhandlingen (Eided2 RD07). "En klasse kan betrak
som et gkologisk system” skriver Bg et
Kontekst (2002:18). Samhandlinn internt i

\ / klassen eller mellom klasser kan stude

i et systemperspektiv. Nar man s
analysere en situasjon ut-
systemtenkningen vil det veere naturli
se den i sammenheng med de @vrig
\ perspektivene; det kontekstue
perspektivet, aktarperektivet og

/ individperspektivet (Bg et al. 200:
tndivid Forholdet mellom disse kan illustrel
som her i figur 2.2, hentet fra Bg et

Figur 2.2: Ulike perspektiver (Bo m.1l. 2002:18) ) .
(2002), som viser systemperspektivet ¢

et overordnet perspektiv som tar opp i seg elemdratele tre andre. | prosjekteied

utpraving av LPmodellen ble denne fremstillingen benyttet i saminegiy med a belys
problematferd (Nordahl 2005). De samme perspekéikeam benyttes nar en skal vurd
inkludering, og hvordan de ulike perspektivene kalyse ulike problemstillingeknyttet

til inkludering av elever i klassen eller skolerg(Bt al. 2002; Nordahl 200

En klasse kan sees som et sosialt system, bestaemdange enkeltindivider so
samhandler (Bg et al. 2002). Den kan fungere g@die harmonisk og balansert, alle
elementene fungerer sammen som en finstemt h&hedlik klasse vil sannsynligvis vi
trivsel og motivasjon, med fa innslag av konfliktg uro. Det skal derimot lite til for a
det motsatte resultatet, da sosiale systemer hagenalike faktcer som gjensidig pavirke
hverandre og dermed ogsa resultatet. Alle elevesreibmed seg sine personlige evne
ferdigheter, erfaringer, opplevelser, verdier ogmer. De individuelle forholdene er ¢
vanskelig a fierne eller endre, derimot kan detekstuelle forholdene pavirkes og end|

Ut fra en systemforstaelse er det her og na sitnasjsom ma vaere i fokus, og
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forholdene rundt elevene som kan endres eller k&siiDet er som oftest flere forhold
som ma vurderes samtidig, da systemer pavirkerandee gjensidig (Eide og Eide 2007).
Elevenes styrker og ressurser ma utnyttes po§itivd bygge kompetanse og gode sosiale
relasjoner (Bg et al. 2002, Nordahl 2000).

Hvis det har oppstatt problemer i et sosialt systérmie ofte bli synlige gjennom ulike
symptom eller kjennetegn. | skolesammenheng kasedigmptomene komme til syne ved
at elevene viser darlig trivsel, darlig motivasjomye brak i timene, darlig arbeidsinnsats,
mye fraveer, og sa videre (Nordahl 2000). Bg €i28l02) papeker at det er forholdene
rundt disse kjennetegnene som ma undersgkes; lied som utlgser symptomene, hva
vedlikeholder dem, og hvorfor de ikke stopper. ket veere en eller flere elever som
synliggjar symptomene. Det kan veere vanskelig@nselet da handler om individuelle
problemer, eller om det er det sosiale systemetidede galt med. Klassemiljget ma
derfor alltid vurderes som en helhet. For ensigligtatthet av enkeltelever som viser atferd
som avviker fra det som blir forventet, kan fatetierfokusering pa enkelteleven som gar
pa bekostning av klassen. Balansen i det sosiatersiet klassen representerer, blir brutt.
Stort fokus pa negative symptomer kan forsterke, dengjgre det vanskelig a rette
oppmerksomheten mot de grunnleggende forholdend@@msaket problemene og ta tak i

dem.

2.7 Samarbeid mellom hjem og skole

Skolen alene kan ikke ta ansvar for oppleering wiklitg av elevene. Elevene har
foreldre/foresatte som har det overordnede anst@réarnas oppleering og oppdragelse.
Skolen skal viderefare og supplere deres arbedghngjm a bidra til elevenes utvikling av
personlige, sosiale og faglige ferdigheter. (Kumpskdepartementet 2006b). Foreldre flest
ansker det beste for sine barn, og er opptatt de &ar det bra pa skolen. Nordahl (2007)
har skrevet en bok om samarbeidet mellom skolgem,hvor avgjgrende et godt og
gjensidig samarbeid er for barns leerings- og utvijdmuligheter. Dessverre viser
forskning at noen foreldre opplever a bli matt péanegativ eller avvisende mate hvis de
prgver a ta opp vanskelige tema med leerere ekésrréNordahl 2007). Leerere pa sin side
gir uttrykk for at noen foreldre er ressurssvakekig har forutsetninger til a hjelpe sine
barn, at noen av dem er vanskelige eller stillenelige krav (Nordahl 2007). Slike

forhold gjar et samarbeid vanskelig. Spesielt kkedbrhold negative for barn som ikke
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finner seg til rette i skolen eller har ulike typamsker. Negative holdninger gjar det ikke
lettere a trekke frem de positive elementene, dglezlever kan fa skylden for forhold i
klassen som hadde vaert mulig a rette pa hvis Hlibdeerettet mot de kontekstuelle

forholdene de problematiske situasjonene oppstar i.

Nordahl (2007) beskriver i sin bok tre grunnleggebeétingelser for samarbeidet mellom
hjem og skole. Disse er:

1. "Foreldrenes gkonomiske, sosiale og kulturelle tedpi
2. Myndiggjering og syn pa foreldre som mulig ressurs.
3. Anvendelse av ulike typer av makt i samarbeidetrd&dbl 2007:107).

Leerernes oppfatning av foreldrene og deres resseirsesentlige bade for samarbeidet
med foreldrene, og hvordan forholdet mellom eleveerer blir. Hvis laererne oppfatter
foreldrene som ressurssvake, - med darlig gkonddniig utdanning eller vanskelige
sosiale forhold, kan holdningen bli at disse forete har lite & bidra med. | stedet for
samarbeid og medvirkning bruker skolen sin insituislle makt til & ta beslutninger, og
informerer foreldrene om sine standpunkt i stedeéfinvolvere dem. Holdningen til
elvene kan bli preget av negative forventningdraitaererens syn pa familien som
ressurssvak. Det kan medfare at eleven ikke faigmed til a realisere sitt
utviklingspotensial. P& den andre siden kan leereppfatte foreldrene som ressurssterke,
og potensielle stattespillere i skolen. Samarbetggt av dialog og positiv samhandling
kan gi felles forstaelse og medvirkning til besloger. Der laereren leerer eleven og
foreldrene & kjenne er muligheten for a stilleisgiske krav til eleven til stede. Positiv
holdning til elev og foreldre gir ogsa stgrre samiighet for at eleven far utviklet sitt
sosiale og faglige potensial. Selv om fagrsteinrkeglkav familien skulle tilsi at ressursene
er begrensede bgr lzererne likevel velge a se hatgdhingsfulle foreldrene er for sitt
barn, og ta utgangspunkt i det som er positivttdet ikke bare opp til holdningene hos
den enkelte leerer, men blir pavirket av kultureolsk har for samarbeid og syn pa
foreldregruppen som ressurs for skolearbeidet.eDggen har sammenheng med hvordan
skolen blir organisert, og hvilke rammer det et fag samarbeid mellom skole og hjem.
(Nordahl 2007).

2.8 Lokalt arbeid for & fremme inkludering
Det er saerlig tre faktorer som kan eksemplifiser&khingen om & fremme inkludering pa

denne skolen. Disse er: 1) Skolens visjon, somefiaogp i seg leereplanens budskap om a
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veere en inkluderende skole, 2) Samarbeidet meahisasgonen MOT, og 3)

Handlingsplan mot mobbing. Disse faktorene blirevalgjort rede for her under.

2.8.1 Skolens visjon

Skolens visjon ble utformet gjennom en omfattenwsgss skolearet 2006-2007. Tema
var den nye leereplanen K06 — Kunnskapslaftet, remtiggvektlegging av laeringsplakaten
og hva den innebar for arbeidet i skolen. @nsketidm en visjon for skolen hadde lenge
veert diskutert. Videre arbeid ble gjort gjennomamysiktig prosess internt pa skolen, der
leerere og assistenter i skolen arbeidet med |lémeskrifter og skolepolitiske dokumenter
for & finne ut hva som var kjennetegn pa en godesikobeidet foregikk med veksling
mellom gruppearbeid og plenumssamlinger, som igutad ble styrt fra ledelsen pa skolen.
Gjennom den omfattende prosessen hadde personadgrintitt enige om at visjonen "En
skole for alle med blikk for den enkelte” pa en goéte rommet det leereplanen hadde som
overordnet mal. | tillegg til selve ordlyden i vasien ble det formulert fire underpunkt som
presiserte innholdet, hvor stikkord som kunnskagirlg, toleranse, respekt, trivsel og
trygghet, engasjement og samarbeid ble benyttel¢8& hjemmeside). Prosessen videre
ble at forslaget med begrunnelse ble lagt frenfdmldreutvalg, elevrad og
samarbeidsutvalg. Det endelige vedtaket ble gjpamarbeidsutvalget. Skolens visjon ble
lagt som en del av skolens virksomhetsplan, soet farpliktende dokument for skolen og
de som arbeider det (AO1; AO5; Skolens hjemmeside).

2.8.2 MOT

MOT er et landsdekkende opplegg som har livettgdom i sentrum. Organisasjonen
MOT ble stiftet i Trondheim under VM pa ski i felanu1997. P& hjemmesiden til
organisasjonen star at "MOT-navnet ble valgt pagrav dets styrke. Mot er den viktigste
egenskapen et menneske kan ha, og MOT er en nddlentbr integritet. Visjonen deres
er "Varmere og tryggere oppvekstmiljg”(MOT 2009)jefom sitt arbeid vil de hjelpe
ungdommene til & tarre & ta standpunkt og stéifienslg, gi dem verktgy til & skape
positiv energi for seg selv og miljget rundt segg&isasjonen arbeider for at samfunnet
skal veere preget av varme og trygghet, hvor dedrarfor forskjellighet. Deres grunnverdi
er: "MOT til & leve, MOT til & bry seg, MOT til & sei” (MOT 2009). Filosofien bygger
pa grunntanken om at det nytter & drive holdningsskde arbeid blant ungdommer hvor
verdier, valg og troen pa egen kraft blir vektldgmgdommene skal bevisstgjgres sin egen

evne til & ta valg som farer til livsmestring, omen til & ta vare pa bade seg selv og andre.
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Teoretisk forankring ligger hovedsak i tre teorigr:.) 1) gkologisk teori (Bronfenbrenner
1986), 2) sosial pavirkningsteori (Banduras (198@)3) self-efficacy’'{Banduras (1997)
(MOT 2009). Forholdene ma legges til rette for mjdommene skal oppleve mestring og
positiv tilbakemelding. MOT har ulike program retteot ungdom i skole og fritid. Skolen
mine informanter gar pa har "MOT i ungdomsskolea™sitt program som et ledd i

utvikling av godt skolemilj@.

2.8.3 Handlingsplan mot mobbing

Skolen har utarbeidet en handlingsplan mot moblideg.hadde eksistert en form for slik
plan i mange ar, men etter at det fra regjeringsbht# satt fokus pa mobbing i skolen med
etterfglgende "Manifest mot mobbing” i 200®le det utarbeidet en ny handlingsplan mot
mobbing med utgangspunkt i de nye fgringene. Skiotekte blant annet "Zero — et
program mot mobbing” (Roland & Vaaland 2003), sagpirasjonskilde. Programmet er
utviklet ved Senter for atferdsforskning ved Hgdska Stavanger. Zero-programmet er
laget som et systematisk opplegg gjennom skoleswat,involverer ledelse,
laerere/kollegiet, elever og foreldre pa ulike makttnsikten er forebygging og reduksjon
av mobbing i skolen. Navnet Zero henspeiler tilsaftingen om nulltoleranse for
mobbing, - det er ikke tillatt & veere ubehagelig sine medelever. Voksenrollen er
vektlagt, - god klasseledelse hvor leereren visbaater i stand til & ta beslutninger og
falge dem opp, stiller krav til elevene, og gir oaspositiv omtale, er trukket frem som
sentrale omrader. Gode relasjoner mellom leereedengr skaper tillit og gir myndighet til
laererne. Synlig og godt samarbeid mellom de voksmgsa vektlagt, fordi de er
rollemodeller for elevene, og samstemte voksneadiggrer at de har kontroll, og det
skaper tillit. Arbeidet som gjares i skolen ma henmenheng og konsistens, enten det
gjagres overfor enkeltelever, klassen, til foreldwgpen eller i kollegiet (Roland &
Vaaland 2003).

® Manifest mot mobbing — et forpliktende samarbeidet godt og inkluderende oppvekst og laeringsmilja
samarbeidsprosjekt mellom Regjeringen BondeviK8, Foreldreutvalget for grunnskolen og
Utdanningsforbundet. Fgrste gang underskrevettesgper 2002 for perioden 2002 — 2004, senere \idere
med nye manifest for 2 &r om gangen. Gjeldende ifdanmot mobbing 2009 — 2010” er underskrevet av
Regjeringen Stoltenberg, KS, Utdanningsforbundagiférbundet, Skolenes landsforbund og
Foreldreutvalget for grunnopplaeringen. (www.reigigen.no).
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjgre rede for valg aetode, hva kvalitativ tilnserming innebaerer
og hva en case-studie er. Videre redegjar jegdimkhingsetiske momenter som ma tas
hensyn til ved utvelging av informanter og behamgliav informasjon innhentet gjennom
undersgkelsen. Forberedelser og gjennomfaringtawjnene blir beskrevet, det samme
blir transkribering, tolkning og analyse. Palitéleg og gyldighet blir vurdert i forhold til

giennomfaring og resultater fra undersgkelsen. t&pt avsluttes med metodekritikk.

3.1 Valg av metode

@nsket om bruk av intervju som metode for innhenax informasjon til dette prosjektet
var klart helt fra starten. Malet mitt er & fa kekaper om hvilke utfordringer den konkrete
skolen mgter i sitt arbeid for a bli en inkludererstole. Som informanter har jeg valgt
rektor, leerere og elever. "Formalet med et intesrja fremskaffe fyldig og beskrivende
informasjon om hvordan andre mennesker opplevke giider ved sin livssituasjon”
(Dalen 2004:15). Intervju ville gi mulighet til a fnformantene til & utdype sine svar, noe
som ikke ville veere mulig ved bruk av spgrreskjekalitativ metode gir muligheten for
neerhet og fleksibilitet i intervjusituasjonen, dgmulighet til & stille

oppfalgingssparsmal. Det kan gi bedre innsikt odongtaelse for de utfordringer de mater

i arbeidet for & kunne oppfylle skolens visjon.

3.2 En kvalitativ tilneerming

En kvalitativ tilneerming handler om a innhente imf@asjon om temaer som ikke er sa lett
a kvantifisere; telle og male som lett kontrolledanheter. Dette kan gjares gjennom
samtale eller intervju. Kvalitativ tilneerming dreieg om a tolke og forsta sine
informanter, som gjennom samtalen om gitte temaigitolkning og forstaelse til kienne i
samspill med forskeren. Kvale (1997:28) understreké(...) det er demenneskelige
interaksjonen i intervjuetom produserer vitenskapelig kunnskap”. Gjennoreksdling av
synspunkter mellom forsker og informant blir deh&tuert kunnskap. Malet er & ga
dypere inn i materialet, analysere og tolke detftf tak i den dypereliggende mening
(Kvale 1997).

Det vitenskapsteoretiske fundamentet for denneciedken er hermeneutikken. |

hermeneutisk tradisjon er forskeren opptatt awstdoog fordype seg i ny kunnskap,
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fortolke og utvide sin forstaelseshorisont. Fors&&horisonten omfatter "(...) vare
samlede oppfatninger, erfaringer og forventningeorh kan veere enten bevisste eller
ubeviste "(...) oppfatninger og holdninger vi har,ms®m viikke retter oppmerksomhet
mot (Thornquist 2003:142). Denne prosessen inmatiafteksjon, hvor utgangspunktet
vekselvis er forstaelse ut fra helheten, og de lemkéementer som blir forsgkt tilfart eller
tilpasset var forforstaelse. Forstaelseshorisoaterrt kunnskapsmessige utgangspunkt,
det vi gar ut fra nar vi skal analysere og tolkenermeneutiske sirkel (...) er en
beskrivelse av en dynamisk erkjennelsesprosesgpsadier mellom del og helhet i
forsgket pa & forstd begge deler best mulig” (Thoist 2003:142). Ny forstaelse farer til
endret syn pa helheten, vi far en ny forstaelséstat: Gadamer (i Thornquist 2003)
forklarer denne prosessen som en "horisontsammeéinsgie- der malet er at var
opprinnelige forstaelse blir utvidet, den nye kikapen blir inkludert og farer til en ny, og
utvidet horisont. Sirkelbegrepet blir da noe undigalda sirkel henviser til noe som
gjentar seg, og gjenspeiler ikke tilfarselen axkangnskap. Horisontsammensmeltingen er
en dynamisk og bevegelig prosess som derfor oiftsdanmenlignet med en spiralisk
bevegelse, hvor eksisterende kunnskap blir titiget momenter, som utvider og fordyper
forstaelsen og gir nytt kunnskapsgrunnlag og romrm§@ innfallsvinkler (Thornquist
2003).

Ut fra et hermeneutisk perspektiv vil forskereitti analyse- og tolkningsarbeid ga inn i
materialet med ”(...) en tolkende lIytting til det ngdmold av betydninger som ligger i
intervjupersonens uttalelser med seerlig vekt pagheten for stadige omtolkninger
innenfor intervjuets hermeneutiske sirkel” (Kva@9Y:81). Forskeren har sin
bakgrunnskunnskap, sin forforstaelse og teoretiskeskaper som ligger til grunn for at
vedkommende gnsker & utforske temaet naermere. limdeijuet vil disse kunnskapene
kunne bli utvidet i samtalen med informanten, nyamanter kan komme til, eller kjente
momenter blir utvidet og fordypet, slik den hermgiske tenkningen forutsetter.

Tolkningen av meningen i informasjonen er det sdetr

En fenomenologisk tilngerming innebaerer et grunseym fremhever informantens
livsverden, hvordan vedkommende beskriver sins)grfaringer. Idealet er at forskeren
skal "(...) lytte pa en fordomsfri mate, og la desivjuede fritt beskrive sine egne
erfaringer uten & forstyrre med intervjuspgrsmatledorutantakelser disse matte
innebeere” (Kvale 1997:81). Forskeren ma prgvekipsera sine forhandskunnskaper,
men i stedet sgke etter de sentrale momentenermahtens fortelling (Kvale 1997).
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Fenomenologiens grunnsyn bygger pa en antakelsa slik mennesket oppfatter verden

er den reelle beskrivelsen av hvordan den er.

3.2.1 Case-studie
Min undersgkelse kan betegnes som en case-stydmddegnet for en case-studie er at
den ”(...) er oftest et studie af en afgreenset steilirel sammenheaeng (...)” (Fog
2004:117). Prosjektet er klart avgrenset i tidam. Tidsaspektet var ogsa en
medvirkende faktor for at jeg valgte a konsentrerdersgkelsen til en skole, og heller f&
frem bredde og dybde gjennom intervjuer der, emelge en mer ensartet gruppe
informanter og fra flere skoler. Case-studier kggde pa informasjon innhentet gjennom
intervju, observasjon, deltakende observasjon, alameller flere av disse metodene.
Informasjon innhentet gjennom kvantitative metoder eksempel spgrreskjema) kan ogsa
innga i case-studien. Fellestrekk for case-stugliet de sjelden bygger pa eksperimentell
metode, og at de sjelden har som formal a kunnenssigne forskjellige kontrollerbare
betingelser (Fog 2004). Begrepet case-studie lkarek ensartet forklaring som alle kan
enes om. Jeg har valgt & bruke Stenhouse (198&it (SBassey 1999) sin beskrivelse av
evaluerende case-studie, da den beskriver godtlamatette prosjektet ogsa kan brukes;
"In evaluative case studiessingle case or collection of cases is studietepth with the
purpose of providing educational actors or decisi@kers (administrators, teachers,
parents, pupils, etc.) with information that wiélp them to judge the merit and worth of
policies, pro-grammes or institutions” (Stenhou885t50 —sitert i Bassey 1999:28).
Case-studiene gjgres som oftest innenfor avgremedt i tid eller rom, eller andre
bestemte begrensninger som gjar det interessarderspke det aktuelle fenomenet. Et
kjennetegn ved slike studier er at forholdene kkspesielt organiserte eller tilrettelagt for
undersgkelsen (Fog 2004). Slike studier synliggjmrmantenes subjektive perspektiv pa
saken, hvordan vedkommende oppfatter, tolker ogleanforhold til denne.
Beskrivelsene vil kunne veere gjenkjennbare hosdelsser. Fog (2004) vektlegger
videre at forskeren ma veere sannferdig og ha rédevielse og overblikk i sin gjengivelse
av informantenes forklaringer. Det ma vises serittiog nyansering i utvelgelse av
spraklige uttrykksmater og hvordan informantenlvakt disse i samtalen.
Transkriberingen av det talte ord til tekst kan faeel en annen vektlegging og tolkning av
ord og begreper enn fgrst antatt. Den videre psesesied utvelgelse av hva som er
vesentlig og ikke for fremstillingen av casen \aéxe preget av forskerens teoretiske og

allmenne kunnskaper om feltet (Fog 2004).
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Videre i dette kapittelet vil jeg gjare rede fovelgelsen av case, ga gjennom etiske
betraktninger og de ulike fasene i prosjektet, ektegger sentrale punkt som innhenting
av samtykke, valg av informanter, analyse av infgjonen, samt validitet og reliabilitet i

kvalitativ forskning.

3.3 Utvelgelse av case

For bedre a kunne forsta hvordan skolen arbeidei fi "en skole for alle med blikk for
den enkelte” er det ngdvendig & innhente infornmai@ dem som arbeider med dette.
Utvelging av skole ble gjort ut fra gnsket om péhfnd & ha en viss kontekstuell forstaelse
av miljget informantene vanker i til daglig, og ke utfordringer de sannsynligvis mgter i
hverdagen. Dette vil gjgre det lettere & forstainf@mantene forteller om. Samtidig
ansket jeg ikke & gjennomfare intervjuene blantmesker som jeg hadde tette relasjoner
til, da det kunne medfgre at mine fremstillingex pteget av lojalitet til venneforhold, eller
agnske om a skjule eventuelle mindre flatterende.f@ik sett ville det veert spennende a
gjgre undersgkelsen i en bydelsskole i Oslo, merilidgaden kontekstuelle forstaelsen
veere sterkt mangelfull, og dermed ville det lethike oppsta misforstaelser og

mistolkninger under videre arbeid med det innsamiedterialet.

3.4 Forskningsetikk

Studentarbeider som masteroppgaver sorterer uacskningsbegrepet, og blir omtalt i
"Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsviteaqs, humaniora, juss og teologi”, utgitt
av Den nasjonale forskningsetiske komité for saméuitenskap og humaniora (NESH)
(2006). Retningslinjene viser til ulike normer, setrekker seg fra ufravikelige krav til
forskningsvirksomheten, til viktige hensyn som nuéderes i forbindelse med
prosjektarbeidet. De etiske retningslinjene erjeplemiddel for de som driver forskning,
og noen av de etiske retningslinjene finner emigjevverket — de etiske retningslinjene
og lovverket overlapper hverandre. Sentrale loVelLbv om personopplysninger, og
Forvaltningslovens 8§ 13 om taushetsplikt. De allnmearalske regler i samfunnet er
grunnlaget for de forskningsetiske retningslinjeir@rskere skal fglge forskningsetiske
normer, som krav til redelighet, upartiskhet ogréqes for egen feilbarlighet” (NESH
2006:8). Innen fag som omhandler kultur og samfeihmellommenneskelige forhold
som kommunikasjon, relasjoner, holdninger og haugeli, normer og verdier veere blant

de temaer som det er aktuelt & forske pa. Forskereme til innlevelse og forstaelse blir
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sentral, men ogsa evne til & fremstille sine fuarep sannferdig mate. Egne normer og
verdier, livssyn og samfunnssyn vil kunne pavirteskerens valg av temaer og tolkninger
av disse, og ma gjgres rede for. | de etiske rgstiimjene blir det derfor understreket
viktigheten av a veaere redelig og konsistent i tisigrog argumentasjon (Fog 2004; NESH
2006).

| forskning rettet mot mennesker stilles det krav @t forskeren skal vise grunnleggende
respekt for menneskeverdet. Det innebaerer blargtainntegritet, frinet og
medbestemmelse skal ivaretas og respekteres. lResan stiller opp som informanter
skal f& informasjon om hva prosjektet gar ut paesleleltakelse skal veere basert pa
frivillighet, og de skal ha mulighet til & trekkegsnar som helst underveis i prosessen, uten
at det medfarer negative konsekvenser. Derestiliestille som informanter skal
fortrinnsvis kunne dokumenteres gjennom skrifthgnsykke. Deres identitet skal
anonymiseres og ikke kunne spores i prosjektrapporForskeren ma tenke igjennom
hvilke konsekvenser deltakelsen kan fa, bade foresékelte informant, og for gruppen
vedkommende representerer. A veere informant kkalmedfare fare for skade eller
andre negative konsekvenser (Dalen 2004; Kvale ;198%H 2006).

Forskning som innebaerer innhenting av informasjantde som har "manglende eller
redusert kompetanse” (NESH 2006:13) stiller seekigw til forskeren. Denne
definisjonen gjelder personer som enten pa gruradder (barn opp til 15 ar), psykiske
lidelser eller andre forhold ikke kan ivareta sitegritet og gi sitt informerte samtykke til
a delta. Det stilles strenge krav til & fa lovétinkludere disse gruppene som informanter,
blant annet kravet om at andre ikke kan gi tilsmdeeinformasjon, og at forskningen skal
komme informantene til nytte. Forskningen ma hekke vaere belastende for
informantene. Med barn som informanter kreves dettgkke fra foreldre/foresatte, men
barnet kan ikke tvinges til & delta. Forskningeethot personer som informanter skal
innmeldes til NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig tjateste) og kan veere

konsesjonspliktig.

| punkt 47 i de etiske retningslinjene blir det ergtreket at forskeren har plikt til & gi
informantene informasjon om forskningsresultatéig,.) en forstaelig og forsvarlig
form”, og de bar fa anledning til a rette opp evetie misforstaelser, hvis det er praktisk
mulig & fa til (NESH 2006:35).
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3.5 Forberedelser til undersgkelsen

Nar forberedelsene til undersgkelsen skal ta tinmaa stille seg spgrsmalene "hva”,
"hvorfor” og "hvordan” (Kvale 1997). Hva skal und&kes, hva skal veere tema for
undersgkelsen; det er ngdvendig & lese og skaffevaasikt over aktuell litteratur for &

vite hva som finnes av tilgjengelig informasjon.rBest ma det klargjares hva som er
formalet med undersgkelsen, hvorfor det aktuelieat er interessant a forske pa. Til slutt
ma man skaffe seg oversikt over aktuelle forsknimgeder, og bestemme seg for hvilken
metode det er mest hensiktsmessig a velge forffesdeg den gnskede informasjonen.
Ifalge Kvale (1997) er den opprinnelige betydningerbegrepet "metode” veien til malet.
Skal man komme til malet ma det farst vaere klaeagt det er, uten mal er det vanskelig &
vite hvordan man skal na ditt. Formalet med & ujiter er & skaffe seg ny eller dypere
innsikt i et tema. | forkant ma man ha skaffet segyrunnleggende forstaelse av begreper
og teori om fenomenene som skal forskes pa. Utegéende kunnskap er det vanskelig a
stille utfyllende og utdypende spgrsmal. Darligaftyeid til intervjuet kan fare til
innsamling av materiale som ikke gir relevant infiasjon om fenomenene som er tenkt
belyst. Samtidig er det utfordrende & bruke intesgm metode, da den krever at
intervjueren har evne til raskt & etablere konta&t sine informanter, og klarer a holde
oppe god kontakt gjennom hele intervjuet. Relagjanellom intervjuer og informant
legger faringer for hvor godt grunnlag den innsatalenformasjon gir for det videre
forskningsarbeidet (Fog 2004). Som intervjuer m& wezre klar over sine egne fglelser og
meninger i forhold til tema, og hvordan disse kamigke bade maten & stille sparsmal pa,
tolke og konkludere pa (Fog 2004; Kvale 1997).

Forholdet mellom intervjuer og informant vil bli yigket av de falelser og holdninger til
hverandre som kommer frem i samtalens lgp. Relagjoil 0gsa veere preget av
maktforholdet mellom partene, og den forforstaelsarene har av de ulike temaer som
skal samtales om. Intervjuer ma veere bevisst digbeldene, og prave & mgte
informanten med apent sinn og med gnske om i EdEskunne belyse temaene pa en slik
mate at begge parter kommer beriket ut av samtgleg(2004) papeker at intervjuer ma
veere observant pa de fglelsesreaksjoner som vekkiesveis i intervjuprosessen, fordi

disse ogséa kan veere viktige informasjonskilder ¢D&004; Fog 2004).
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3.6 Innhenting av informert samtykke

Fgr man kan ga ut og innhente informasjon fra infamter ma det sgkes om tillatelse fra
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD).kg&wohing av prosjektet fra dem skal
sikre at alle formelle krav til behandling av perspplysninger og annen taushetsbelagt
informasjon er ivaretatt (NESH 2006; NSD 2009)eEgodkjenning fra dem ble det sendt
ut informasjonsbrev til aktuelle informanter. | be¢ ble det gitt opplysninger om

prosjektet, hvordan informasjon skulle avidentifeseog anonymiseres, og informantenes
mulighet til & lese gjennom de transkriberte integme. Videre ble det informert om
informantenes rett til & trekke seg fra prosjekiggn negative konsekvenser, nar som helst

underveis i prosessen. Brevet inneholdt ogsa ety&&aerklaering.

3.7 Krav til konfidensialitet
Punkt 14 i de etiske retningslinjene omhandler kildkonfidensialitet.

"De som gjares til gjenstand for forskning, hankpa at all informasjon de gir om
personlige forhold, blir behandlet konfidensielbrgkeren ma hindre bruk og formidling av
informasjon som kan skade enkeltpersonene detefsnsé. Forskningsmaterialet ma
vanligvis anonymiseres, og det ma stilles strenge &l hvordan lister med navn eller
andre opplysninger som gjar det mulig & identiisemkeltpersoner oppbevares og
tilintetgjares” (NESH 2006:18).

Konfidensialitet handler her om at personopplyseimegskal anonymiseres og sikre at
andre ikke skal kunne finne tilbake til informargeardet ferdige dokumentet. Navn, bosted
og annen identifiserende informasjon ma forandrisser med koblinger mellom fiktiv og
riktig identifikasjon skal oppbevares separat fea thnsamlede og anonymiserte
informasjonen. Hvis informantene skal kunne idésgifes ma de i sa fall pa forhand ha
gitt sitt samtykke til det. | utgangspunktet méoimantene veere trygge pa at den
informasjonen de gir blir behandlet konfidensiel,at det blir behandlet pa en trygg og
forsvarlig mate. Dilemmaet blir at anonymisert imh@sjon er vanskelig for andre a
kontrollere at stemmer. Forsvarlig oppbevaringpplysninger betyr at all informasjon,
bade lydfiler og skriftlige dokumenter oppbevarékjengelig for andre. | denne form for
prosjekter som masteroppgaven tilhgrer skal alh@mbet informasjon slettes eller
makuleres etter at prosjektet er ferdig og godkiPaien 2004; Kvale 1997; NESH 2006).
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3.8 Valg av informanter

Valg av informanter til oppgaven ble gjort ut frasket om & fa informasjon sett fra ulike
perspektiver, her rektor, leerer og elev. Informaatkan se saken fra andre perspektiver
enn hva jeg har tenkt i utgangspunktet. Deres ubKer vil ogsa kunne gi nyansert syn pa
dette. Jeg har valgt & gjgre en case-undersgketssl-ttgangspunkt i hvordan en bestemt
skole arbeider for a utvikle en inkluderende sKolesine elever, og hvilke utfordringer de
mgater pa. For ytterligere & avgrense utvalgetdgnsket a intervjue rektor som gverste
leder, to klassestyrere i 8 klasse, en fagleer@ndgerer som har ansvar for
spesialundervisning i klassen og til slutt 4-6 elenklassen. Jeg har et gnske om at
elevene representerer bredden i klassen, og ardedtges ut fra falgende kriterier, etter
at foreldre/foresatte har gitt sitt samtykke tiedven stiller som informant; 1) elevene
representerer ulike grender i kommunen, 2) elevepeesenterer ulike evner og
ferdigheter i klassen. Disse kriteriene skal sikrelvene skal representere pa den ene
siden elever som har gatt pa skolen fra 1. klagg@A den andre siden elever som
begynner pa denne skolen som 8. klassinger. Delldraom hvordan elever fra en etablert
kultur imatekommer nye elever, som kan ha andrepgynva et godt skolemiljg
innebeerer. Variasjon i evner og ferdigheter vilk@gi innblikk i hvordan disse elevene
opplever a bli ivaretatt i klassen og deres delsakieetablering av et inkluderende
klassemiljg. Utvalget er likevel for lite for atew generelle konklusjoner kan trekkes, men
disse representerer deres personlige oppleveléesaare i denne klassen, pa denne skolen,
pa det aktuelle tidspunkt. Men i trdd med den katlie forskningstradisjonen far vi
mulighet til & haste kunnskap om og forstaelsearesiopplevelse, og resultatene kan

veere med som grunnlag for videre tenkning om ligeesituasjoner (Bassey 1999).

For & ha st@grre sammenligningsgrunnlag kunne kleee i klassen blitt spurt — enten
giennom spgrreundersgkelse, eller intervju. Spadetsgkelse gir bare svar pa de stilte
spgrsmal med liten eller ingen mulighet til utfyitee kommentarer. Intervju gir mulighet
til utdyping og oppfalging gjennom refleksjoner dimilike tema. Intervju av en hel klasse
ville derimot veere for tidkrevende og vanskeligaaditere innenfor tidsrammen dette
prosjektet har. Undersgkelse i hele ungdomsskalkengitt enna bedre grunnlag for
konklusjoner, for ikke & si en bredere undersgkeéstiere ungdomsskoler, men det er

ikke aktuelt pa dette tidspunkt.
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3.9 Utarbeiding av intervjuguide

"En intervjuguide inneholder emnene som skal tgsiaptervjuet, samt hvilken
rekkefalge de skal ha” (Kvale 1997:76). For detiesjektet var det aktuelt & lage en
halvstrukturert intervjuguide med temaer og noesrsmal, - en for hver
informantkategori (rektor, leerer, elev). For & kesammenligne svar var det vesentlig at
de samme spgrsmalene ble stilt pa samme matketihfdrmantene. Temaene og
spgrsmalene i intervjuguiden skal vaere relevafaehold til problemstillingene som skal
belyses. Sparsmalene bgr stilles pa en slik matgormanten far lyst til & svare — og da
helst sa utfyllende og detaljert som mulig, utemtgrvjueren ma stille mange
oppfalgingssparsmal. Intervjuguiden ma bygges apprpmate som fgrer informanten inn
mot sakens kjerne — Dalen (2004) sammenligner aggibgen med en trakt, hvor
intervjuet begynner med innledende spgrsmal sonmfidmanten til & slappe av og apne
seg, for s& gradvis & komme til de sentrale spdesmaAvslutningsvis ma trakten apne

seg litt igjen, hvor de siste spgrsmalene er meeigile, og tradene til slutt blir samlet.

Det er flere fallgruver som lurer nar spgrsmalecad starbeides. Darlig forarbeid med
intervjuguiden kan resultere i ufullstendig ellerdilgst innsamlet materiale. Derfor ma
spgrsmalenes formulering veere klar og konsistkbpuken skal veere uten akademisk
sjargong. Sparsmalene skal ikke vaere ledende igioyoe bar vaere apne og konkrete.
Sparsmalene ma vaere formulert pa en slik matdanianten har forutsetning til & kunne
forsta dem, og ha tematisk relevante kunnskapermdevaere rom for svar som synliggjar
informantens eventuelle utradisjonelle oppfatning@ervjuer ma vaere varsom nar det
stilles spgrsmal som kan oppleves som overtredelgersonlige grenser, - informanten
kan vegre seg mot a svare pa det som opplevesesitigt og privat anliggende.
Intervjuguiden ma veere systematisk, og speile aaée som gnskes belyst i prosjektet
(Dalen 2004; Kvale 1997).

Utgangspunktet for spgrsmalene i min intervjuguigger delvis i egne formuleringer ut
fra tema, og delvis er de hentet og tilpassetgrareundersgkelser som har veert gjort i
forbindelse med evaluering av reform 97 om inkiugtele skoler (Nes, Streamstad &
Skogen, 2004), og rapport 2 i Gjennomgang av sleslarvisning, evaluering av
Kunnskapslgftet (Nordahl & Hausstatter, 2009).
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3.10 Gjennomfgring av intervju

Som et ledd i forberedelsene til intervjuet maydaske forholdene veere tilrettelagt for at
informanten finner seg godt til rette. Far selveimjuet begynner bgr informanten fa en
kort innfaring i hva formalet med undersgkelserhgarfor det er gnskelig & ha lydopptak
av intervjuet, og gi vedkommende mulighet til dessparsmal hvis det er noe han/hun
lurer pa (Kvale 1997).

Nar selve intervjuet er unnagjort bar det igjenegpapp for avsluttende smaprat og
eventuelle spgrsmal fra informanten. Det er anbéfappsummere det som har kommet
frem, og invitere informanten til & faye til noeifvedkommende gnsker det. Det kan
veere aktuelt & fortelle mer om hva formalet er medersgkelsen og planen fremover.
Kvales (1997) rad er at forskeren tar seg tid térike igjennom det som har kommet frem
under intervjuet og skrive ned sentrale punkt adramntrykk som kan vaere nyttige & ha

nar transkripsjons- og analysearbeidet skal begfomavor.

Dalen (2004) anbefaler a gjennomfare et pragveijuefor & prave ut intervjuguiden og
seg selv som intervjuer. Samtidig far man sjekkelea tekniske utstyret fungerer som
forutsatt. Radet ble fulgt, og det var en leererfaring, som farte til noen sma justeringer

av intervjuguiden.

Gjennomfgringen av intervjuene ble i hovedsak gjarskolen. Dette var mest praktisk for
informantene, og skoleledelsen og leererne var salige a gi meg muligheten til a
giennomfgre intervjuene med leerere og elever iedlddn. Laererne tilpasset tid til
intervjuet i forhold til langfriminutt og undervigmysfri tid for at elevene ikke skulle miste
leererressurser fra klassen. Intervjuene ble sttrggennomfart pa gruppe- eller materom.
Selv om det var noe bakgrunnsstgy og slamring neeerd gangene tror jeg likevel det
ikke hadde stor innvirkning pa informantene og ddegtelling. Men rammene rundt
intervjusituasjonen ble noe annerledes enn hvhgelgle tenkt pa forhand. Intervjuene
med elevene tok ca 35 minutter i snitt. De var mzk ordknappe enn hva jeg hapet pa.
Likevel kom det frem interessante opplysningerikbkg@ minst maten de snakket om
skolen og sine opplevelser der, ga innsyn i deliks innfallsvinkler. Rektor og lserere tok
seg god tid til intervjuene, til tross for hektisttager pa skolen i tidsrommet intervjuene

ble gjort. De fleste intervjuene tok minst en tiogget kvarter, ett nesten to timer. Det kom
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frem mange interessante betraktninger, spesieidfamos noen av informantene som
hadde jobbet mange ar pa skolen.

Egne erfaringer som intervjuer er blandede. Stittidarte jeg a lytte godt til

informantene, og ikke avbryte dem i sine resonnénien da jeg Iyttet til opptakene og
transkriberte dem, sa hgarte jeg at maten jeg stllgsmalene pa kunne vaert mer presis.
Noen av spgrsmalene "sa bra ut” pa papiret, ogkkarvanskelige a forsta for meg som er
inne i tankegangen rundt dem. Men i stedet foidadittese sparsmalene slik de var
formulert i intervjuguiden prgvde jeg a fremfgraxdmer i en muntlig form. Det var ikke
bestandig like vellykket, - sa jeg forstar godirdbrmantene stusset litt enkelte ganger. Jeg
har nok ogsa tendens til & lage spgrsmalene fgelag kompliserte. Det kan godt hende

at spgrsmalene ogsa var for vide, men jeg stilpfalgingssparsmal, bade ut fra det
informantene fortalte, og ut fra stikkord jeg hadaiget pa fornand. Dermed synes jeg at

det alt i alt har kommet frem mange interessantmander gjennom intervjuene.

3.11 Transkribering, tolkning og analyse

Det empiriske materialet ma bearbeides fgr detgmteses. Fgr hovedanalysen av
intervjuene kan ta til ma opptakene av intervjugaaskriberes til tekst. For at det skal
veere mulig ma for det farste intervjuet ha blitt top pa lydband eller video, og for det
andre ma kvaliteten pa lydopptaket veere sa bratardnulig & hgre hva som blir sagt.
Ved lydopptak blir intervjuet dekontekstualiser, de visuelle uttrykkene som
kroppssprak og ansiktsuttrykk blir borte (Kvale IRFo0g (2004) beskriver utskriften som
en "stivnet utgave av samtalen” — informasjonen #igger der er endelig og avsluttet, og
kan ikke pavirkes. Utskrifter av intervju er ”(...Jkstige konstruksjoner av
kommunikasjon fra muntlig til skriftlig form. Enhvéranskripsjon fra én kontekst til en
annen medfarer en rekke vurderinger og beslutnir{g@ale 1997:102). Direkte avskrift
av det informanten sier kan fremsta som usammermmelegog fullt av pauser og avbrutte
setninger. Intervjuer ma derfor vurdere hvordan slaiftlige fremstillingen skal veere,
uten at mening eller innhold blir forringet i dériftlige materialet. Formalet med
transkripsjonen er at intervjuene skal veere verkbgyolkningen, i form av ngyaktige
avskrifter av lydfilen, lett tilgjengelige og ledtfinne frem i under analysen (Fog 2004;

Kvale 1997). Lydfilene er likevel ramaterialet famalysen, og det vil vaere naturlig a ga
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tilbake og lytte pa nytt til opptaket for a fa kdgort hva informanten virkelig sa, hvis det
oppstar tvil om at transkripsjonen er riktig gjerajse av informasjonen (Dalen 2004).

Tolkning og analyse er sentrale deler av bearbgsgirbeidet.

"Tolkning og analyse kan ikke skilles fra hverantiradi arbeidet med a fa oversikt over
dataene ogsa innebaerer at forskeren tenker owagrozt betydning og utvikler
perspektiver pa hvordan dataene kan forstas” (Tarag2003:28).

Analysearbeidet bgr forberedes og begynne allarader selve intervjuet.
Analysemetoden bar vaere planlagt far intervjuguiglanbeides, slik at det er mulig a
foreta analyse underveis i selve intervjuet. "Algsere betyr & dele noe opp i biter eller
elementer” (Kvale 1997:118). En analyse av fleteriju betyr at man deler de opp og
setter sammen igjen, gjerne ut fra tema. For a&wammenligne svar fra ulike grupper
(som her rektor, leerere og elever) ma de bli déttsamme spgrsmalet til alle
informantene. Arbeidsmodellen som blir presentagbell 4.1 i Dalen (2004:66) er til god
hjelp for & sortere og kategorisere de ulike teraaelet innsamlede materialet, og er
utgangspunkt for mitt analyseskjema (se vedleg@)arBegrepene som blir brukt i denne
modellen er "experience near”, som omhandler infortanes omtale av konkrete forhold,
0g "experience distant” som inkluderer informanten#alelser og deres fortolkning av
opplevelser og situasjoner. Forskerens egen tajkkam ogsa komme innunder denne
kategorien. Dette blir i litteraturen kalt for "tk beskrivelser”. Det neste skrittet i
prosessen er a reflektere over hvilke teorier skahlegges til grunn for tolkningen, og
hvilke innfallsvinkler de vil kunne gi. Formalet shelenne prosessen er a lgfte den
innsamlede informasjonen opp fra et beskrivenda tilvet mer fortolkende niva, og
dermed prave a fa tak i hva det bakenforliggendiskapet er. Ytringene skal sa tolkes og

settes inn en teoretisk ramme (Dalen 2004).

3.12 Reliabilitet og validitet

All forskning bar veere kvalitetssikret, enten debenyttet kvalitativ eller kvantitativ
metode for innsamling av data. Generaliserbarkéghilitet og validitet er begreper som
gar igjen, og Kvale (1997:158) skriver at disserbpgne har fatt status som ”(...) en
hellig, vitenskapelig treenighet”, som "(...) tilbedyp respekt av alle sanne
vitenskapstroende”. Innen kvalitativ forskning Ibatydningen av disse begrepene blitt
diskutert av ulike forskere (Dalen (2004:103) newslessempelvis Andenaes 2001; Haavind

48



2001; Lincoln & Guba 1985; Kvale 2002; Maxwell 1998g hvordan disse ma fa andre
definisjoner da den kvantitative begrepsbruken ésser til den kvalitative forskningen
og dens grunnsyn. Vurdering av palitelighet og myidt i forskningen har ulike
utgangspunkt, da kvalitativ forskning omhandlekaffe seg kunnskap og forstaelse, mens
kvantitativ forskning presenterer etterprgvbarenbater og malbare enheter, ofte knyttet
til naturvitenskapelig tenkemate, og med et anitehskapelig grunnsyn enn i den
kvalitative forskningen. Fremgangsmate og resuliskal kunne etterprgves pa ngyaktig
samme mate (Dalen 2004). For den kvalitative farsken blir kravet om etterprgvbarhet
vanskelig & oppfylle. Et intervju gir akkurat desakte resultatene i den konkrete
situasjonen og skjer i interaksjon mellom forskgriformant. Det er derfor vanskelig &
etterprave — da situasjonen ikke er den sammen ageen forsker vil kunne fa andre svar
fra samme informant, tross utgangspunkt i de saspwesmalene og bruk av samme
analyseverktgy (Dalen 2004). Reliabilitet — ellélifelighet, handler om hvor konsistente
funnene i undersgkelsen er. Hgy reliabilitet skadre motvirke vilkarlig subjektivitet,

som for eksempel ved at forskeren stiller ledempiesmal for & pavirke svarene. For stor

vektlegging av reliabilitet kan derimot hindre kiigdenkning og variasjon (Kvale 1997).

Validitet blir definert som gyldighet, eller ”(...neuttalelses sannhet og riktighet” (Kvale
1997:165). Gyldighetsspgrsmalet er ikke kun knyipss mot selve intervjuet og resultatet
av det, men bgr veere en del av vurderingene sargjbti underveis fra start til slutt i
prosjektet. Dette blir tatt grundig opp i bokerKitale (1997). "A validere er &

kontrollere” skriver Kvale (1997:168), og utdypedere at forskeren ma ha et kritisk syn
pa tolkningene sine, ma hele tiden prgve & unngd Yelektiv forstaelse og skjev
tolkning”. | tolkningsprosessen ma forskeren dedimve & ta ulike perspektiv, vurdere
funnene fra ulike synspunkt, og vaere som djevedeirekat for & unnga for ensidig
tolkning og fremstilling. De ulike funnene ma vekigg vurderes opp mot hverandre,
motstridende funn ma fremheves og vurderes. Fazsker stille seg spgrsmalene "Hva
forteller disse funnene?” og "Hvorfor er de merrsaenn andre funn?” Spgrsmalet blir om
forskeren kan veere sikker pa at informanten snasdet, og om det er mulig & kontrollere
og bevise det (Kvale 1997).

Dalen (2004) vektlegger intersubjektiviteten somn $kapt mellom forsker og informant
under intervjuet, og hvordan deres felles situasmkninger og opplevelse blir fremstilt.

Forholdet mellom forsker og informant vil pavirkedndan forskeren velger a tolke og
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fremstille sine funn. "Alle praktiske anstrengel§@rforskerens side er ledet av den
prinsipielle oppfatning at intersubjektivitet er femutsetning for at det er mulig & tolke hva
noe betyr for andre” (Haavind, 2000:19). Interskbyéteten blir skapt i

kommunikasjonen, derfor ma forholdene legges tierfor at dette kan skje.
Intersubjektiviteten skal ogsa styrke validitetém attalelsene skal fortolkes.
Informantenes egne ord og fortellinger skal utgjereedtyngden av datamaterialet som
skal analyseres og tolkes. For a fa et fyldig dgvant grunnlag ma forskeren ha stilt sine
spgrsmal pa en slik mate at informanten gir riklgptity mangesidig informasjon (Dalen
2004).

Kvale (1997) papeker at det stadig blir stilt speisom funnene fra intervjustudier er
generaliserbare, - om de samme funnene kan sedsg, dignende situasjoner. Dette kan
ha sammenheng med var spontane evne til & gemeealisverdagen, men ogséa
sammenligning med funn fra vitenskaplige kvanti@tindersgkelser, som sies a kunne
generaliseres og veere universelle. Ut fra et hustighisyn er hver enkelt situasjon unik,
preget av de involverte parter, og derfor ikke mpdlikopiere eksakt lik. Fokuset blir i
stedet rettet mer mot mangfoldet i kunnskaper ogtdelse, og konteksten de ulike
situasjonene har oppstatt i. Det har fart til endlgelse fra generalisering til
kontekstualisering (Kvale 1997). Tolkning av fummeén en kontekstuell ramme vil, ifalge
Haavind (2000), alltid veere "fenomennaere” og "késteensitive”. Men funnene ma
tolkes og sees i videre sammenheng enn de gyehilidkae de representerer, og da
valideres i forhold til en starre helhetsforstadBalen 2004). Teoretisk validitet dreier seg
om "(...) i hvilken grad de begrepene, mgnstrene odetien forskeren anvender, gir oss
en teoretisk forstaelse av de fenomenene som stodiéatter” (Dalen 2004:109).
Funnene, deres sammenhenger og fortolkningen ag disal sammenholdes med det
teoretiske grunnlaget for studien, og kunne dokusres i det innsamlede materialet.
Teoriene skal benyttes til & forklare sammenhe(igalen 2004). Ifalge Dalen (2004) er
det tre sentrale utfordringer som forskeren megdemdet kommer til tolkning og
teoretisering av eget materiale:

* "Den holistiske feilantagelsen
* Eliteskjevhet
e "Going native” ” (Dalen 2004:110).

Den holistiske feilantagelsen omhandler forsketempa a vaere sa godt kjent med

omradet som skal forskes pa, at det medfarer totkbasert pa feilaktig forforstaelse. Den

50



feilaktige forforstaelsen kan videre medfare atilavkke blir registrerte. Eliteskjevheten
handler om at forskeren har fatt utpekt informasten er antatt & ha ngkkelkunnskaper
om det aktuelle tema, og deres informasjon blithagik i starre grad enn andres. "Going
native” beskriver en situasjon hvor forskeren Hegkde og inngaende kjennskap til
fenomenet som skal undersgkes, og dermed blir Timab- far problemer med a trekke
frem karakteristika og spesielle seeregenheter sbvaeve sentrale for tolkningsarbeidet.
Slike forhold bar fare til at forskeren stopper agpsgker a fa avstand til materialet
(Dalen 2004).

Egne forhandskunnskaper om omradet jeg skulle égpskvar begrensede. Jeg var kjent
med tilsvarende oppvekstmiljg som denne skoleresgmterte, men da min
grunnutdanning er farskoleleerer er mine kunnskapeskolens kultur og tradisjoner
begrensede til egen opplevelse fra mine barn gikkingdomsskole, i tillegg til det jeg har
tilegnet meg gjennom a lese ulik litteratur. Elfesheten blant mine informanter dreier
seg om at flertallet hadde til dels lang erfarirayléereryrket, noe som gjenspeiler seg i

mange av deres refleksjoner.

Mine elevinformanter kom fra det Nordahl (2007) kaltegorisere som ressurssterke
familier, og var slik sett ikke representative f@le variasjonen i klassen. Deres
gkonomiske, sosiale og kulturelle kapital var hetist gvre siktet, sett fra et
helhetsperspektiv. Jeg antar derfor at samtligeldoe befant seg blant den gruppen som
stiller opp pa foreldremgter, og deltar aktivt iaf@legg skolen inviterer til samarbeid om.
Laererne hadde pa forhand forklart at det ville veareskelig a fa kontakt med elever som
representerte den fulle bredde, da deres erfajampgm mange ar tilsa at det alltid var
noen som ikke gnsket a delta i slike undersgksts@rinnebar at de matte utlevere seg
selv. Spesielt gjaldt det familier som i utgangsganer sarbare. Elevene som deltok
gjorde det ut fra eget gnske, men de matte i tjlldge at foreldrene tillot at de gjorde det.
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4 Presentasjon av funn

Jeg vil her presentere svar jeg fikk da jeg integvyektor, fire leerere og seks elever for a
finne ut hvilke utfordringer denne konkrete skoteatte i sitt arbeid for & oppna et
inkluderende skolemiljg. Disse svarene danner dagrior min videre tolkning, analyse

og drgfting i kapittel 5. Sitater er hentet fraeivfjuene, A01-A05 representerer de voksne,
B0O1-B06 elevene.

Kapittelet er delt inn i fire hovedpunkter: Ihkluderende skole?) Skolens visjon: "En
skole for alle med blikk for den enkelt&) Skolemiljg og fravegiog 4)
Spesialundervisning og tilpasset oppleerinigert av hovedpunktene har underpunkter, i
tillegg har jeg valgt & skille mellom informasjoitt@v henholdsvis rektor, lzerere og
elever i min presentasjon av funnene. Det vil vesikelte element hvor ikke alle tre
informantgruppene har blitt spurt og fglgelig ikka noen svar.

4.1 Inkluderende skole

En inkluderende skole for alle er blitt et begremser mye brukt i skolepolitiske
dokumenter som stortingsmeldinger, NOU-er, Leereplag forskrifter, men det kan veere
ulike tolkninger av hva det innebeerer. Ideologisk Bandler inkludering om deltakelse i
fellesskap, men i skolepolitikken omhandler détedg organisering, innhold og
arbeidsmater i undervisningen (NOU 2003: 16; Stimed. 30 (2003-2004)). Skolemiljget
kan vaere en indikasjon pa hvor inkluderende enesénlskolens organisering av
spesialundervisning og tilrettelagt opplaering eneam Disse temaene ble tatt opp i

intervjuene.

4.1.1 Forstaelse av begrepet

Begrepet inkluderende skole blir brukt i mange samimenger, ofte uten at vi vet om den
vi snakker med har samme oppfatning som oss adétvimnebaerer. Ifglge rektor var dette
begrepet ikke aktivt brukt pa deres skole. Inforteaa ble bedt om a fortelle om sin
forstaelse av begrepet. Svarene informantene gaistar grad samstemte. "Inkluderende
skole” handler om fellesskapet; at alle, bade sbgrema, skal fale seg velkomne og
ivaretatt i skolen. A inkludere handler om ikkedide noen utenfor, & se alle, og f& dem

med. Deres oppmerksomhet var rettet mot individet.
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Rektor reflekterte slik om begrepet:

"(...) vi kan snu det litt pa hodet og si at vi skéte ha elever — eller for sa vidt voksne
ogsa, som star utenfor i kulden og ser inn i varpghvordan de andre har det. Det skal
veere et mal at alle skal vaere en del av fellessKapgalle skal fgle seg velkomne, og alle
skal fgle at de har omsorg her pa skolen, entesr dtore eller sma” (A01).

Laererne har flere perspektiver, en tenkte i hovegazelevene da han forklarte begrepet

inkluderende skole:
" (...) at ingen skal ikke ha lyst til & g& pa skqleat skolen skal veere for alle, og alle
sammen far utfordringer pa sitt niva. Det er en iggtliderende skole. Sann som jeg ser
det” (A03).

Nar det gjelder det & gile elver utfordringer pa sitt niva er det lett & glamde

skoleflinke elevene. En annen av informantene pépatki hverdagen kan det veere

vanskelig a klare & se alle de ulike behovene akebar til hver tid, og dekke disse.

"(...) dinkludere alle, & ikke holde noen utenfdrda ser alle, at du legger merke til at
hver elev er her og at de far dekket sine behoy.(Det er) stort fokus pa elever som sliter
pa skolen, de flinke blir lett glemt, de far ikkdardringer nok” (A02).

Den tredje leereren hadde et noe videre perspektiv

”(...) alle skal innunder den paraplyen, det er det jeg tep&eat ikke bare elever, men
ogsa personalet, alle. Hele institusjonen. (...)gdgr pA en mate at vi er en inkluderende
skole. Men vi har mye a ga pa sikkert, pa enkeléoler (...)" (A04).

Ingen av de voksne nevnte spesielt foreldregrugpemen del av de som skulle veere
inkludert i skolen. Og ingen nevnte den skolepskiti forklaringen av begrepet som

omhandler blant annet organisering av undervismsgenhold og arbeidsmater.

Elevene var ogsa samstemte i sin forstaelse aepegr

"Jeg tror at de mener det at alle skal fa veere mieitke en blir stdende alene” (B02)

De var opptatt av fellesskapet. En inkluderendéeskkulle ta vare pa alle elevene, de
skulle passe péa hverandre. Deres oppmerksomhetttetr mot elevgruppen. Men enkelte
av elevene knyttet begrepet ogsa til holdningsska@ektiviteter de hadde veert med pa i
det de kalte MOT-gktene pa skolen.

4.1.2 Samarbeid med organisasjonen MOT
Rektor kunne fortelle at samarbeidet med orgarosasj MOT har foregatt i flere ar.
Tidligere kom det representant utenfra og hadde M®Er i skolen, men na har en av

lzererne ved skolen kurset seg og driver systemafiplegg i ungdomsskolen. For 8.
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klasse innebaerer det 5 gkter i lapet av skoledteter det kunne han ikke si s& mye om
hva samarbeidet med organisasjonen MOT konkretlatooh. Han viste at
utgangspunktet er at ungdommene skal bevisstgjBéesparsmal om han trodde

prosjektet hadde innvirkning pa skolemiljget sviwde:

"Jeg haper na det. (...) akkurat hvor langt vi er keety og hvor stor innvirkning det har,
det vet jeg egentlig ikke altsd. Men det blir jobbanske systematisk med det” (A01).

Mine voksne informanter har i liten grad veert tdde | MOT-gktene. Leererne gir derfor
uttrykk for at de vet lite om det konkrete arbeigemn gjgres, men som en av dem sa, sa

har han oppfattet at innholdet i MOT-gktene
"(...) gar mye pa dette & ta egne valg og sta forapha mot til a si nei”. (A03).
Elevene kunne fortelle om interessante MOT-gkteD Tvhandler om

" (...) MOT til & bry seg, MOT til & ta ansvar og MQIT a tenke selv, - og MOT til & si
nei. MOT til & tenke selv er liksom hoved..(maletB02).

De fortalte om dramatisering av konstruerte situaesj og ulike leker/aktiviteter som
fremhevet hvordan det er & bli utstatt fra klastjewt, hva klassen kan gjgre for a fa alle
med og ta vare pa hverandre. Mobbing har veerbpgttsom tema. Elevene har blant annet
hatt rollespill, og diskutert det & ha mot til &fsa hvis noen blir mobbet, og om det a si
ifra er det samme som & sladre. De hadde ogsétaktivor de skulle fortelle positive ting
om hverandre og seg selv. En av aktivitetene \skuéle gi hverandre "flybensin” i form

av ros eller positiv tilbakemelding. Holdningsskage arbeid som det & kunne sta imot
gruppepress og si nei til tobakk og alkohol er ogisélel av aktivitetene. Generelt sett var
elevene veldig positive i sin omtale av MOT-gktete syntes de var morsomme og

leererike. En av dem sa

"(...) jeg synes at MOT har mye innvirkning p& metystr meg til & fa mer selvtillit”
(B0O3).
Pa spgrsmal om det de gjorde i MOT-gktene harbtigrefart inn i annen aktivitet i
klassen var svaret nei eller i liten grad. Noerlavene sa at de selv pravde & huske pa a
gi positive tilbakemeldinger til sine medelever fomuntre dem opp, eller bare for & gi en
hyggelig kommentar. | forrige MOT-gkt hadde de s«@dlom hvordan man omgas

hverandre pa en positiv mate.
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4.1.3 Ordensreglement og folkeskikkregler
Rektor fortalte at skolen har ordensreglement shovedsak danner bakgrunn for
leerernes vurdering av elevene i forhold til ordgratferd. Ordensreglene har nettopp blitt
revidert —

" (...) det var ut fra nye forskrifter, men ogsa ehbv for a gjare de litt mer levende i

skolehverdagen (...) for bade elevene for sa vidh faest og fremst for leererne da”

(AO1).
| tillegg har skolen utarbeidet det de kaller fakikregler, som utdyper og konkretiserer
ordensreglementets atferdsdel. Folkeskikkregleadildior ca to ar siden, da ledelse og
laerere syntes det var ngdvendig a ha stgrre opgomahet rettet mot sprakbruk og
allmenn folkeskikk pa skolen, og konkretisere headlta hensyn til hverandre innebzerer.
Elevene ble tatt med i diskusjonen, og de fikk heade forslag til regler med utgangspunkt

I hva som var utfordringene i egen klasse.

Laererne fortalte at ordensreglementet har eksiséeskolen i mange ar, det er derfor
vanskelig a forestille seg hvordan skolemiljgetdeudaert uten slike regler & forholde seg
til. Leererne mente disse reglene var gode a hdeddillegg til & veere et
vurderingsverktgy for dem, ogsa var en rettesnoelevene.

"(...) det er en del elever som trenger en del re@lfarholde seg til, at de trenger bl
minnet pa det, og at det hjelper dem til & kankkijele seg litt mer pa... ("matta’?) men
for de fleste er det ganske naturlig a vite hvordaskal oppfare deg” (A03).

De poengterer videre at hvis elevene skal ha bofdttil hvilke regler som gjelder ma de

tas opp pa en skikkelig mate. Leererne gnsker &$tgjywre elevene pa at

"(...) vi vil ha en skole hvor det er lite tull ogyt®;, vi ma kunne omgas pa en mate som er
positiv " (A04).

Utfordringen for leererne er det & veere samstemtengekvente i sin handtering av
reglene.

"(...) vi er ikke flinke nok p& samordning, og ikkeaflinke pa at vi reagerer p4 samme
mate, og da blir nok sikkert elevene veldig fomirf-or eksempel; noen leerere plukker
mobiltelefoner som de er galne, andre snur rygiie(hD4).

Informanten var opptatt av at det etter hans meb@rgvaere en viss form for fleksibilitet
innenfor handhevingen av reglene, mens han oppsandre laerere hevder at regler er

regler og at de skal fglges til punkt og prikke.

Da elevene ble spurt om ordensreglene og arbeidétdam i klassen svarte en
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"vi har hengt dem opp i klasserommet, og de mimssrpa dem av og til hvis vi for
eksempel bryter dem” (B01).

Pa spgrsmal om de kunne fortelle hvilke regleratepid skolen fremhevet de
folkeskikkreglene, men de nevnte ogsa elementertsyrmed orden & gjare. Elevene var
ogsa klar over at brudd pa ordensreglene fikk Koresgser. Reaksjonene var relatert til
hvor alvorlig bruddet var, men det kunne fare ¢itigatt karakter pa vitnemalet. Ingen av
elevene nevnte noe om at de syntes leererne vaolisekvente nar de ulike reglene skulle
handheves. Men de syntes det var greit at deddanike regler og planer for hvordan

brudd pa reglene skulle handteres.

4.1.4 Handlingsplan mot mobbing

Rektor forteller at det er hggt bevissthetsnivarhbld til mobbing blant de voksne pa
skolen. Systematisk arbeid, mobbeundersgkelsgodg rutiner for forebygging og
oppfalging skal vise at mobbing blir tatt tak i, iage blir akseptert pa skolen.
Laererne forteller at de har fokus pa skolemiljapepobservante pa forhold som kan

utarte seg til mobbing.

"Vi har sagt at vi skal vaere en mobbefri skole.\Dgr veldig obs pa det med mobbing. Vi
skal prave a gripe inn fort, - men det er ikkeicla lett & se, de er flinke til & skjule seg”
(A02).
Leererne gav uttrykk for at de var klar over atkigine forekomme mobbing pa skolen,
men at de grep inn sa fort de oppdaget noe. Temaleing er oppe pa foreldremgter og i

klassens time.

Elevene sa de ikke viste s& mye om selve handliagsp, men de gav uttrykk for at det
var greit & ha en plan for hvordan eventuelle mehker skulle behandles. Elevene var
klar over at mobbing blir slatt ned p4, og far keingenser for dem som gjar det. Temaet
mobbing har de snakket om bade i MOT-gktene, dasisiens time — da helst i forbindelse
med at noen har falt seg mobbet. Elevene er ogsdker hvilke konsekvenser alvorlig
mobbing kan fa for enkeltelever. De gir uttrykk firdet bade er leit for den som blir
utsatt for det, og kan i verste fall fare til at\an velger ikke & komme pa skolen. Det gjar

det igjen vanskelig & komme inn i klassemiljget@l@ven kommer tilbake.

4.1.5 Samarbeid med foreldre/foresatte

Samarbeid mellom skole og hjem var et av temaamternvjuene. Rektor forteller at
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"Mitt samarbeid med hjemmet, det er i gjennom fdretad, og jeg sier det akkurat som

det er, det har ikke veert noe satsningsomrade $od@senere arene dette med samarbeid
skole og hjem, sa det er ganske tradisjonelt. Yia# andre ting som vi har jobbet med og
sett fokus pa da. (...) vi kan ikke gjgre alt pa angj (A01).

Samarbeidet med hjemmene skjer i all hovedsakass&hiva, og falger det tradisjonelle
mansteret; foreldremgter for klassene, foreldreda@rfser, foreldrerad og foreldreradets
arbeidsutvalg og samarbeidsutvalget hvor foreldermaed. Kontakt utover det er opp til

leerer og foreldre.

En av leererne var opptatt av rammene rundt santsetoeied foreldrene. Alle mater skjer
pa skolens arena. Leererne er godt forberedte, rdenhmengde momenter de skal ta opp.
Det blir gitt mye informasjon, - ofte i form av esigkommunikasjon.

"(...) vi som jobber i skolen har ganske spesielsiimog perspektiv pa det vi driver med.
Men folk som er utenfor skolen har bare sin skdéegrg med seg inn i skolesamarbeidet
hvis vi ikke klarer & gi dem andre knagger & hetingepa. Sa vi ma jo (...) mate

foreldrene der de er. Prgve det. Og det er ikkil aditt.(...) Dette her med kanskje & ha litt
mer dialog, og lytte litt mer den andre veien, Wer jeg vi absolutt har litt & ga pa. (...)

Men det er veldig mange foreldre tror jeg fortsattn ikke helt ter & senke skuldrene i
forhold til skolen. Noen foreldre kanskje er redd ikke & na opp, a ikke vaere gode nok
foreldre, og noen foreldre har kanskje sa negétilegrfaring selv at de faler det er
ubehagelig bare & komme inn pa skolen, sant. Ggadale prave a samarbeide til beste for
barnet deres” (A05).

Informanten mente det var lettere & komme inn uhdden pa foreldreperspektivet i
elev/foreldresamtalene, men det forutsatte evnaljegtil & lytte til foreldrene og deres
synspunkter. Laereren gnsket seg ogsa mulighehélsamtaler med foreldrene alene uten
at eleven var til stede, da det kunne veere behde fui foreldre og leerer & fa snakke

sammen som voksenpersoner (A05).

Leererne forteller at det er stor variasjon i hypgign pa kontakten med foreldrene, noen
foreldre samarbeider de tett med, andre ser detibdesobligatoriske samtalene;

"Det er enkelte foreldre jeg ringer ganske myesagr det andre jeg ikke har sa mye
kontakt med, (...) men pa foreldresamtaler og sdet f@g at jeg har grei kontakt med de
hjemmene ogsa” (A03).

Og enkelte foreldre er det vanskelig & oppna elpgrettholde kontakt med;

"Vi praver selvsagt & holde kontakten, - men dekles sa lett alltid heller, - ikke alltid at
du far tak i (foreldrene) ... og sé skjer det ikkegtisa inngar man avtaler, og sa blir
avtalene brutt — sa det er litt vanskelig synes (4§4).
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Leererne beskriver en variert hverdag som ogsa kaué utfordringer nar elever som sliter
og egentlig trenger tett oppfalging bade pa skolghjemme, men hvor det av ulike

grunner kan vaere vanskelig a fa ngdvendig samadgesdatte fra hjemmene.

Holdningene til skolen kan vaere en medvirkendeoiakbm pavirker samarbeidet.

"Det er jo helt klart at hvis samarbeid fagrer ténpositiv innstilling blant foreldrene i
forhold til skole s& har det innvirkning pa skol§met. (...) hvis en elev kommer hjem og
foreldrene sitter og snakker dritt om leererne, ik noldningene til eleven bli deretter i
forhold til skolen” (A03).

Elevene gir uttrykk for varierende grad av kontaddllom laerer og foreldre. En forteller
om tett kontakt (BO5), mens en annen ikke vet oralfivene tar kontakt utenom de vanlige
foreldresamtalene (BO1). Men de antar at det etipo®r dem hvis foreldrene og leererne

har god kontakt.

"(...) skolen hadde ikke akkurat veert den samme hoen hadde gjort noe feelt og leereren
ikke hadde sagt ifra til foreldrene. S& hadde de fmtsett & gjgre det - og det hadde ikke
alltid veert sa greit. Sa det er ganske viktig aetan tar kontakt med foreldrene. (...) jeg
synes det er viktig” (B03).

Pa spagrsmal om de tror at slikt samarbeid har iknirig pa deres skolehverdag svarer de

fleste bekreftende pa det. En sa:

"ja, det vil vel det, og hvis de er helt forngydedrskolen sa blir na alt s mye bedre, men
hvis de er na uenige med skolen, sa blir detdithg(...) krangling i mellom dem pa en
mate... (...) de blir veldig irriterte” (B06).

Mens en annen svarte slik:
"Jeg tror egentlig ikke det... sa veldig... for meg oeen det kan ha det for andre” (B04).
Temaet ble ikke utdypet utover disse kommentarene.

4.2 Skolens visjon: "En skole for alle med blikk ér den enkelte”

4.2.1 Kjennskap til visjonen
Rektors redegjgrelse for visjonen og dens tilbsedlgger til grunn for punkt 2.8 3kolens
visjon Han fortalte om en lang og utfarlig prosess sgreffrem til et resultat som ble

skolens visjon.

"(...) selv om du mener du har gjennomfart en godess i forhold til & komme frem til et
resultat, det at folk skal ha det under huden, restima det i bakhodet som en slags faring,
(...) det er ikke like enkelt. Det & ha et sa stefehdomsforhold til ting at det pavirker
handlingene dine mer eller mindre ubevisst, dgaeske vanskelig” (A01).
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Rektor var klar over at det er vanskelig a holdauopa visjonen i hverdagen, det er sa
mye annet som de ogsa skal forholde seg til. Ddedor viktig & minne hverandre pa den
innimellom. Rektor var ogsa apen pa at en visjorhoides levende ved & ha den oppe
som tema med jevne mellomrom, vurdere den, evahgrevidere. Visjonen er en del av
virksomhetsplanen for skolen, og den blir gjennottngiéed nye medarbeidere, som en del
av de forpliktende dokumentene de har a forholdetiseskolen.

Laererne som var med pa a utarbeide skolens vigjartgykk for at det var en omfattende
0g god prosess som har fgrt til at de har visjaned seg i bakhodet, selv om den kanskje
ikke har veert tatt opp som eget tema i kollegiaeireerende skolear. De to farste arene
etter at visjonen var laget ble den jevnlig ta ag diskutert i personalgruppen (A05). En
av informantene er nyansatt fra hgsten 2009. P&syagom hans kjennskap til visjonen
ble han ganske taus.

"Na har vi ikke jobbet med den mens jeg har gatt Ben har egentlig ikke veert nevnt.
(...) jeg har sett den pa nettet, og det var dey réoer jeg helt zerlig”. Litt senere i
intervjuet: ”(...) men jeg har jo sett den, - og sh flere plasser, den henger jo i
klasserommet ogsa” (B03).

Men han syntes visjonen var et fint motto, som im@mte kunne tolkes som en omskriving

av tilpasset opplaering, bare at det her ble bengttére ord.

Mine informanter blant elevene sa de hadde litemkgkap til visjonen. Noen husket at

den hadde blitt presentert ved skolestart, andnadiikke huske & ha hart noe om den.

4.2.2 Forstaelse av visjonen
En visjon er en beskrivelse av en gnsket situasjfte@,med langsiktig maloppnaelse.
(Omholt og Nesse 1995). Til tross for langt og gligrforarbeid med inngaende
diskusjoner av hva ordene betyr sa kan det likezazie ulike oppfatninger blant
kollegaene hvordan visjonen skal fortolkes. Dagparte informantene om deres forstaelse
av visjonen fikk jeg i stor grad samsvarende skardktor og de av lsererne som hadde
veert med pd a utarbeide den. Rektor sa:
"Sa skal det veere en skole for alle, enten dersieil det ene eller det andre, eller de ikke
har noe & stri med. Og det er klart at hvis vi $&dil det, i fortsettelsen... hvis vi skal
komme opp mot det, sa er vi ngdt til & se den emleddv. (...) Hvis vi skal kunne vaere en

skole for alle elevene vare, sd ma vi vaere ngdthiva den enkelte ungen trenger for at den
skal kunne fa et godt skoletilbud. S& det hengkligmzert sammen”. (A01)
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Videre forklarte lsererne at skolen skal veere etutidrende skole, en skole som alle
elevene skal kunne fale tilhgrighet til, der del $itiaivaretatt og f& omsorg.
"Men visjonen (...) — det er en inkluderende skolealk skal ivaretas, ikke sant, det er
tanken. Og for & oppna den — det er at alle kdirdtatt pa best mulig mate. (...) vi snakket
mye om mobbing (...) at vi eliminerer det, at vi & trygg plass a veere, en god plass &
veere for alle elevene, der ungene vil reise (...04A
Elevene skal ha et skoletilbud som er likeverdidilpgisset til deres forutsetninger, enten
de har ulike vansker, eller ikke. For at det skale mulig er det nadvendig & kunne se den
enkelte elevs behov. En inkluderende skole arbdter fremme samarbeid og gi god
informasjon, bade internt i kollegiet og ut til ede, foreldre og andre samarbeidspartnere.
Informasjon og kommunikasjon er omrader som détlajiar an a bli bedre pa (A02,
A04).

Elevene hadde ikke tenkt noe seerlig pa visjonehvagden betydde. En av elevene sa han

ikke viste sa mye, men han oppsummerte den slik:

" (...) var vel egentlig at vi skal ta vare pa alle, winsva gamle de er, og vi skal se om
noen er lei seg, og vi skal snakke med dem elleosifint til dem, eller i alle fall
oppmuntre dem da” (Informant B04)
Ifglge de gvrige elevene fikk visjonen lite oppreinhet til i klassen deres. Det kommer
likevel frem i intervjuene at temaer som omsorgheerandre, likeverdighet og a fa alle

med i gruppen blir snakket om, men ikke knytteekiie opp mot skolens visjon.

4.2.3 Hva ma til for & oppna visjonen?

Pa spagrsmal om hvordan skolen kan arbeide vided dppna visjonen kommer det frem
hos rektor at visjonen er et langsiktig mal, menfdeutsetter at den ma vektlegges og
jobbes systematisk med over tid. Det er en visgired vanskelig & oppna, a kunne siat

er vi en inkluderende skole (AO1).

Et par avleererne var opptatt av at en inkluderedée, som skal veere et godt steddibe
elever uavhengig av evner og ferdigheter, omfattsa & ha blikk for de barna som er
skoleflinke. En av dem papeker at

"Vi gjar jo mange ting allerede. Vi har jo massabakt i systemene vare, at vi hjelper
unger som trenger det. Og i den enden tror jeg flinke til & se hvilke unger som trenger
det fordi de er svake. Men det kan veere (...) atidkef blir mer anonyme, de stikker seg
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ikke ut ved a veere flinke, - men det kunne veeldikt den veien ogsa kanskje”.
(informant A02)

Begge var opptatt av at skolen har en vei a ga forgtekomme de flinke elevenes behov,
- fordi oppmerksomheten er sa sterkt rettet mot dem strever pa skolen. Flinke elever
blir ofte fort ferdige med oppgavene sine, og dadfte Igsningen at de far et ekstra sett
med tilsvarende oppgaver, i stedet for & gi demutfgedringer pa et hayere niva. A gi
oppgaver fra et annet klasseniva utfordrer laerdoedi det medfarer merarbeid, bade a
finne aktuelt stoff og eventuelt tilrettelegge dyeileding. Da blir det ofte et spgrsmal om
kapasitet og prioritering mellom det man ma gjeyelet man @nsker a gjgre. Den andre
informanten belyste en annen side ved det a vaetefkik:

"Ja, for i en skole sa kan det lett bli at de somasende flinke kan bli problemunger fordi
at de ikke blir utfordret nok faglig, eller utfortrpa a fylle dagen med noe meningsfullt for
dem. Fordi det blir sa brennende kjedelig nar tesh enkelt. Sa da trenger de mer &
gjere, de trenger mer utfordring, og det er kanskje skolen kunne tatt litt mer tak i.”
(Informant A02)

En lgsning noen laerere velger er a engasjererdesfilevene til & hjelpe de andre som

sliter.

En av leererne kunne tenke seg en annen organiserimgdervisningen i skolen som tok
mer hensyn til at noen av elevene er mer interesédeere gjennom praktisk arbeid, og
sliter med & tilegne seg all teorien den norskéesklegger sa stor vekt pa i dag.

"det er ganske brutalt og hardt sagt, men jeg kiienke meg en sortering av elevmassen.
Faktisk sa mener jeg det. Men det ma gjares pikketig mate. Det betyr at elevene skal
fgle seg hjemme der de er, - (...) jeg vil ikke tkbdil kursplansystemé&som vi hadde far,
men jeg @nsker mer a ivareta de praktiske forlitsgéne elevene har, og det gjgr vi ikke i
dag i det hele tatt, nesten. Det er massevis &tikeae som gar pa skolen her, og de ma ha
et tilbud som er like godt som det teoretiske (kiklelig godt nok til at de likevel kunne

ga inn i systemet over, men med innebygd mye psaksi) Tilbudt praktikerne praktisk
utdanning allerede i grunnskolen (A04).

Informanten tror dette er gijennomfarbart, og trelgaralleller til videregaende skole og
differensiering i matematikkfaget pa studieforbemdk linje der, hvor elvene tidlig blir
delt inn i praktisk og teoretisk rettet matematikdan gnsker at elevene skal fa inn sa mye

teori som mulig, gjennom praktisk rettet undervigni

4 Kursplansystemet var et opplegg som ble utprevd pé 1960 tallet i ungdomsskolen, og innebar en
organisatorisk differensiering med ulikt innhold og vanskelighetsgrad i fagene norsk, engelsk, og matematikk.
(St.meld. nr. 16 (2006-2007).
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"Fordi jeg tror at gkt praksis ville fgrt til bedteori. Det ville skapt motivasjon for den
andre biten” (A04).
Oppleeringen skal veere likeverdig med den teoretis gi lik rettighet til videregaende
opplaering. P& samme mate gnsker han bedre tigtfielg for elever som har mer
interesse for teoretisk oppleering. Informanten deftte ville fart til en annen type skole
enn hva vi ser i dag, og ville kunne redusere tippoblemene mange skoler opplever.
Grunnlaget for mange av de problemene videregaskale sliter med i dag er lagt

allerede i grunnskolen, og er ikke noe som fargstir nar elevene kommer ditt (A04).

Elevene pa si side syntes det var vanskelig aayis& hvordan skolen kunne arbeide for a
oppna visjonen, da det ikke hadde veert seerlig rppenerksomhet rettet mot den og hva
den innebar. En av elevene trakk frem arbeidetlslongjort i MOT-gktene, og mente at
det var noe de kunne arbeide mer med, da det kisene medvirkende til & na en slik
visjon (B02).

4.3 Skolemiljg og fraveer

4.3.1 Skolemiljget - klassemiljget

Ifalge rektor blir det prioritert & bruke ressurpér8. klasse for & gi elevene gode
muligheter til & bli kjent med hverandre gjennometwg faglige opplegg. Noen av
elevene kjenner hverandre fra far, gjennom frititisaeter, men det gjelder ikke alle.
Skolen gnsker at elevene fra grendeskolene slaktg velkomne og finne seg fort til
rette. Rektor reiser ogsa pa besgk til de respekiassene og har samtaler med hver

enkelt elev.

Rektor var ogsa opptatt av at det ble rettet opgswenhet mot elever som strevde med &
fa innpass i skolemiljget, for som han sa,

"Det er ikke alle unger som har en sdnn mate & péed de uten videre blir akseptert, likt,
dratt med av jevnaldringene. Da ma vi jo gjere hadele i forhold til klassen, gruppen,
jevnaldringene, og ogsa for den eller de ungenestoewer med a bli sosialt akseptert, at
de blir dratt med” (AO1).

Miljget i klassen blir beskrevet som godt, baddsasere og elever.

"Jeg faler pd en mate at de aller fleste trives addre sitt selskap, men likevel sa har du
sanne konstellasjoner ... alle er ikke med alle, jegrigler pa en mate at alle har det bra
(...)" (AO4).
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Det vil alltid veere elever pa skolen som i periolekker seg unna og holder seg for seg
selv, av ulike grunner. Leererne sier de prgver dyleafor alle og oppsgker dem som de
oppfatter at gar alene for a finne ut om det era®eil prate om, eller om det er noe de
kan hjelpe dem med. Men de forteller ogsa om elswver ser ut til & foretrekke & veere for
seg selv (A04).

Laererne bruker mye tid pad samarbeid og samordning.

”(...) vi har jo mgte en gang i uken her hvor helgdmmsskolelaget er samlet. (...) og sa
skal vi ha et klasselaerermgte og et teammagte i. ltkéia du da er leerer i flere klasser sa
blir du ofte hanket inn bade her og der. (...) shaumgte pa tirsdag, onsdag, og pa
torsdag og fredag kl. atte, da er vi her og snakkeett eller annet pa etter eller annet
niva” (A02).

| tilegg kommer personalmgter og utviklingsgkteegi av ledelsen. Teammgter blir blant
annet nyttet til & diskutere god klasseledelsegemeolle i klasserommet. Laererne gnsker
a veere tydelige voksne som setter grenser for tiwees akseptabelt, og ta umiddelbart tak
i situasjoner som kan utarte seg (A02). Det somveare en utfordring for leererne er a

veere samstemte i forhold til hAndheving av regh&d4y.

Laererne gnsker at elevene har det bra pa skolewetiltid, og er opptatt av at klassen skal
gjgre ting sammen for & skape fellesskapsfalelfd)ASpesielt det siste blir viktig i og
med at klassen er mye delt i grupper i underviseningenerelt, og saerlig med tanke pa de
elevene som har IOP og mange timer med undervisrargor klassen.

"(...) selv om at det star i IO-planen at de skahtiadre grupper, s& ma det veere rom for
at de far veere med pé spesielle ting som skjersisidn. Og de nadltid veere med pa ting
som klassen skal gjare i fellesskap. Om det eoaksj eller opplegg, eller det er det ene
eller det andre, s&@ ma de rives tilbake igjenltisken. Det er veldig viktig, utrolig viktig
tror jeg (A04).

Det kan handle om tverrfaglige prosjekter, ellekaiuteaktiviteter;

"(...) vi har veert pa sykkelturer, vi har veert pdlfiger og vi har veert pa grill- og balturer
na i hgst. (...) tilbakemeldingen er veldig posifiv.) det negative med det er at det finnes
elever i gruppen som ekskluderer sann aktiviteO4RA

Hva som ligger til grunn for at noen elever velbert slike aktiviteter kan ha mange og

sammensatte forklaringer som ikke blir utdypet her.

Leerernes fortelling blir understgttet av eleverisagn. De forteller om klassen at det jevnt

over er god tone mellom guttene og jentene. Emfmrmantene beskrev miljget slik;
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"jeg synes vi har det bra, og at vi er en god gjenyi snakker med bade jentene og
guttene - at det ikke er sann at jentene er folsebgog at vi krangler og sann, men at vi av
og til er sdnn apne og er i lag og finner pa — sm pa (stedsnavn) sa hadde vi det
sosialt, og da var alle med pa lekene (...)" (B02).

Mens andre elever gir mer inntrykk av at guttengeodene er for det meste i hver sine
grupper pa skolen. Guttene har blitt en stor g holder sammen, mens jentene ikke i
samme grad har funnet tonen, men fortsatt fordelgn mindre grupper det meste av
tiden. Det er likevel noen jenter som har funnetisge venner i klassen pa tvers av gamle
konstellasjoner. Noen av elevene kommenterte aydies klassen var for lite sammen
som hel klasse, elevene ble derfor best kjent need bm var pa samme gruppe. En av

informantene gav uttrykk for at de to hovedgruppareg B hadde lite fellesundervisning,

"(...) det er egentlig litt greit, og litt irritereredogsa, fordi man blir liksom bedre kjent med
de i B enn dei A da, og s& har kanskje lyst viégre mer sammen med de i A mer enn de i
B og sann sa..” (B04)
En av elevinformantene fortalte at han ofte bl¢ flerdig med oppgavene sine. Han ble
derfor ofte bedt om & vaere "hjelpelaerer” — hvor filkni oppdrag a hjelpe og forklare

oppgaven til andre medelever. Denne type oppdmagsyan var kjekt a fa,
”(...) men selv synes jeg at jeg blir plukket ut titiye for & gjare det (...)” (BO6).

Han var imidlertid ikke alene om & bli bedt om &edgjelpelaerer, det var et par stykker til

som ogsa fikk den rollen iblant.

Elevene ble ogsa spurt om deres forhold til laereqbevordan de opplevde
undervisningen. De fleste gav uttrykk for at de feaingyde, de hadde snille lerere, - men
litt strenge nar det var behov for det.

"Jeg synes det er ganske god undervisning jegrfimke, og kan en god del, og de
foreller litt om egne interesser og sant (...)” (B02)

"De kommer alltid med sann humor og sant da (. BpY).

"De er na litt strenge, men (...) de er snille” (BO1)

En uttrykte seg slik:

"Jeg har ganske bra (forhold) til alle sammen. ljggnhgrer jo at det er noen som sliter litt
med de forskjellige leererne, ikke liker dem sa godt leerematen da. Men jeg tilpasser
meg ganske godt til hver enkelt” (B0O6).

En annen fortalte om sin opplevelse av hvem soradéerens oppmerksomhet og far mest

ros;
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"(...) det er forskjellig fra person til person hvéaarerne liker best da — det er jo noen
leerere som kan hende plukker ut sine favoritteg. da (...) jeg tror ikke de akkurat legger
sa veldig mye merke til akkurat noen personer fdeder sa stille (...)” (B04).

Pa spgrsmal om hva elevene kunne bidra med faa@esit godt skole- og klassemiljg var
de fleste opptatt av & kunne vise omsorg for siadeatever, prgve a trekke med dem som

ikke var inkludert i gruppen, og kunne si ifra hwigen ble utsatt for mobbing.

4.3.2 Fraveer i skolen

Skolen opplever av og til at det er elever som iklgder opp, noen ganger
sammenhengende over lang tid. Rektor fortelleetkdn skyldes et sammensatt problem.
Farst pragver skolen a finne grunnen til fravaerehgpm samtaler med elev og foreldre.

"Av og til kan det Igse problemet, av og til ikKe..) det kan hende at det kommer frem at
vi ma endre pa noe i vart tilbud her pa skolen g Xa praver vi & gjgre det. (...)" (A01).

| en s&nn kartleggingsprosess og utredningsprasesdet ogsa vise seg vanskelig a finne
noen spesielle arsaker til fraveeret. Problemenealkdigge innen familien og det kan veere
aktuelt & koble inn andre instanser, som for eksdingrnevern og PPT. Ifglge rektor
samarbeider skolen tett med skolepsykologen i BB, ofte blir en samtalepart og

radgiver for & finne lgsninger nar elever sliteisgélen, eller er mye borte.

En av leererne papekte at det generelt er et gkanotem med fravaer i skolen. Det kan
veere en rekke ulike grunner til at elever ikke matmp.

"Det er en tendens pa landsbasis, det er ikke lh@s@ss. Det er en tendens pa landsbasis
at fravaeret skal gke, og det er ingen grunn tib&t ungdommen i dag er sykere enn hva
de var for 10 ar siden, snarere tvert imot. Detagr annet som ligger til grunn for dette, og
det er nok noe med holdningen til skolen” (A04).

Gjennom sitt 30-arige virke som leerer har en avenmformanter lagt merke til at elever
na oftere blir hjemme, gjerne pa grunn av litt vioirfdbdet eller en liten forkjglelse, og at
foreldrene i stgrre grad enn far ser ut til & atesepog tillate det. Han mente videre at
skolen bgr veere flinkere til & informere om at mfrgwaer far konsekvenser, bade i form av
manglende kunnskaper pa grunn av at eleven hawigkepa skolen da temaene var
giennomgatt (og heller ikke lest det hjemme), &ayhold til at fraveer blir fart pa
vitnemalet i ungdomsskolen. Grunnlaget for godeigidvaner blir lagt i barne- og
ungdomsarene, mye fravaer allerede da har oftsegsi ha tendens til a bli viderefart i

videregadende skole (A04).

65



En annen leerer var opptatt av konsekvensene fravaaréor elevenes sosialisering med
sine medelever,

"(...) det er veldig vanskelig i forhold til & fa kamerater nar du ikke er pa skolen” (A03).

Den ene informanten min hadde ogsa gjennom arghenkerke til hvor vanskelig mange
elever fikk det ved foreldrenes samlivsbrudd, ogriden det fikk utslag i skolearbeidet og
gkt fravaer. Han mente at det var tema som haaltor liten oppmerksomhet bade i
skolen og i samfunnsdebatten forgvripet ble mye opp til den enkelte leerer & ha blikk
for disse elevene og hjelpe dem gjennom sorgpresessm mange gjennomgar. | mange
tilfeller mente laereren at han manglet kompetaihgekbomme disse elevenes behov i
mgte, - og kanskje burde det ha veert gitt tilbudpmykologisk hjelp i enkelte tilfeller. Tett
samarbeid med foreldrene kan da ogsa vaere vanskatigde selv har nok & stri med i en
slik situasjon.

Elevene var ogsa opptatt av at noen elever parskalemye borte fra undervisningen, og
at de hadde gnsket at laererne gjorde mer for &pid& disse elevene til 8 komme tilbake
til skolen. En av informantene papekte at det kuraeee vanskelig & komme tilbake til
skolen etter & ha veert lenge borte, - bade i fdrtibh komme inn i gruppen igjen, og i
forhold til & bli stilt mange spgrsmal om hvorfarithun har vaert borte (B04).
Vedkommende mente at MOT-gktene med tema som ntgstey og det & skulle komme
inn i en gruppe, har veert positivt i forhold tifasta hva dette handler om.

4.4 Spesialundervisning og tilpasset oppleering

Ifalge Opplaeringslova skal elever som ikke karilféetisstillende utbytte av den ordinzere
oppleeringen ha krav pa tilrettelegging, og hvisikles er tilstrekkelig, skal de ha rett til
spesialundervisning, etter sakkyndig vurderingilgding fra PPT.

4.4.1 Spesialundervisning
Rektor forteller at

"Utgangspunktet er at alle skal ha undervisninas&en. (...) Og sa er det hvis at det er
gode grunner, pedagogisk gode grunner for at edamgkke kan f& undervisningstilbud i
klassen, sa kan han vaere i en gruppe, eller s&i kamve a fa til en gruppe. (...) og i
enkeltstdende tilfeller er det sa sterke grunneaf@n elev skal ha eneundervisning, at han
far det ogsa noen timer i uken. Men da er det séemfor steg vurdering, hovedordningen

® Temaet ble tatt opp av Jesper Juul i Magasineigiiadet Igrdag 24. april 2010.
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er at alle skal ha (undervisning) i klassen. (...J tEt gjelder spesialpedagogisk

undervisning sa falger vi tilrddningen til PPT gahgspunktet” (A01).
Kriterier for at spesialundervisningen gis uterktassen ligger ifglge rektor mest pa
sammensatte problemstillinger, hvor konsentrasjansker og eventuelt atferdsproblemer
i tillegg til fagvansker gjegr det komplisert foregkene & motta hjelp i klasserommet, eller at
atferden forstyrrer s mye at det gar utover kias$er stor grad. Det samme kan veere
tilfellet der de faglige problemene er sa storelavens opplegg ikke har relevans til det
klassen gjgr. Men skolen fglger de tilrddinger RBiimer med, og disse blir fastsett i
IOP-en til den enkelte elev.

Qg sa er foreldrene som regel med og fastsettesata skal sta i I0-planen (...) sann at
hjemmet er i alle fall involverte” (A01).

Hvis foreldrene har innvendinger til det som stér lolir det tatt opp til diskusjon, og
eventuelle endringer blir gjort far planen blir enskrevet. Elevene har, ifalge rektor,

egentlig ikke innvirkning pa hvor eller hvordan si@gundervisningen skal forega (A01).

Leererne gir uttrykk for at det er forholdsvis mamgever i ungdomsskolen som far
spesialundervisning. Mange av disse elevene btiutdor gruppeundervisning i
kjernefagene norsk, engelsk og matematikk. Denasskin er ikke noe unntak.
"(...) jeg synes at vi har veldig mye diagnostiserivihar veldig mange elever som
kommer inn under den kategorien na. (...) men sagditror jeg muligens at vi ... jeg
tror ikke det er helt bevisst, men at det kanskjieftasjonsdiagnostisering ute og gar”
(A04).
Pa spagrsmal om han har tanker om hvorfor detleesliet flere forhold han trekker frem.
Han tror ikke elevene sliter s& mye mer na eniggdé. Det er heller det at leererne er blitt
mye flinkere til tidligere & ta tak i elever sommener strever med skolearbeidet. Det er
blitt starre vakenhet for ulike vansker, og merhskaper om dem. Tidlig tilmelding til

PPT medfarer at
"(...) da blir det jo ofte stilt en diagnose om dyseeller generelle leerevansker” (A04).

Og disse diagnosene blir ofte hengende ved elexidree gjennom skolelgpet. Noen
ganger venter skolen derimot for lenge med a fldgirelevenes vansker. Overgangen til
ungdomsskolen medfarer systemskifte, der vurdenirmyeelevene gar over til at de far
tallkarakterer. De faglige kravene gker. Da blistamden mellom de flinke og de svake

elevene veldig merkbar (A04). Det fgrer noen ganigat elever blir meldt opp til PPT for
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kartlegging og vurdering av evner og ferdighetdraineskolen var det et annet
vurderingssystem, som i stgrre grad tok utgangdpunkutsetningene eleven hadde, ikke

bare de forutsetningene leereplanen la opp til,eigedto forskjellige ting (A04).

Kriterier for & bli tatt ut til spesialundervisnimy ifalge laererne at elevene har blitt vurdert
av PPT, og de i sin tilrdding har anbefalt grupgimisning i liten gruppe. Laererne peker
pa vansker, som for eksempel dysleksi, og den enktdvens faglige niva som
avgjgrende faktorer for at de blir tatt ut.

"Slik som vi har organisert det nd i ar, dette j@wariere fra ar til ar” (A02).
Informanten er opptatt av nivaforskjellen melloravadr med IOP og resten av klassen, og
hevder at nar

"(...) de far undervisning pa sitt niva sa er deteliet & organisere det utenfor klassen

(A02).
Pa sparsmal om ikke noe av denne undervisningemekvaert utfart i klasserommet med
tilpasning og tilrettelegging, svarer en annenrmant slik:

"jo, det hadde de antakelig klart, men det er jdet gar jo bra i noen fag (...)” (A03)

| samfunnsfag, religion og etikk, kunst og handv&aint gymnastikk er alle elevene
samlet, uavhengig av om de har IOP eller ikke, hmayen av timene er det satt inn
ekstraressurs (assistent) i klassen. | sprakfagedet vanskeligere. Laererne mente
elevene ma forsta hoveddelen av det som blir séigts far de for darlig utbytte av & vaere
tilstede i klassen. | norsk og matematikk samasyespesialpedagog og hovedlaerer der de
vurderer fra tema til tema om den lille gruppenhdltilfredsstillende utbytte av a veere

sammen med hovedklassen.

"Det foregar veldig mye undervisning i grupper,deg er kanskje ikke i det store og det
lange bare positivt, for & si det sann. De bliepanate ekskludert fra klassen sin i mange
timer. Samtidig er det krav om at de skal ha tifdlegt undervisning da...” (A04)

Leererne er ogsa opptatt av at spesialundervisnargar klassen bgr begrenses, elevene
ma ikke bli asosiale;

(...) Vi er veldig bevisst pa dette at de ikke skalgljpp av det sosiale, at de ma ogsa fa
veere del av klassen sa mye som vi kan (A02).

Elevene gav uttrykk for at de var vant til at noedtte ut fra klassen i noen timer. Pa
spgrsmal om hva de trodde disse elevene tenkternatté ga ut gav flere inntrykk av at

det virket som det var greit, men noen elever hamidegnsket at de slapp det. De som fikk
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undervisning i gruppe utenfor klassen ble litt pgieknjen av og til. En informant beskrev
det slik:

"ja det blir litt sdnn — de blir ikke utestengt akkt, men de blir litt vekke for hverandre
(gruppene) (...) jeg er ikke akkurat s mye med dem er ute pa gangen eller noe, men
jeg prever na a fa de med (...)" (B06).

Da elevene ble spurt om hvem de valgte som veraredet en som svarte

"(...) jeg velger venner ut fra hvordan de er, ikitdra hvordan de ser ut, eller hva.. eller
hvor mye de kan, eller noe sant (B02).

Andre fortalte at de hadde bestevenner som varmen som ble tatt ut. Valg av venner
handlet i hovedsak om felles interesser, og i Igead om hvor vidt eleven tilhgrte den ene
eller den andre gruppen i klassen.

En av mine elevinformanter fortalte at han var biaelevene som ble tatt ut til
gruppeundervisning. Pa spgrsmal om hva han temhktdet svarte han at det i seg selv

syntes han var greit,

"(...) jeg har jo (vanske) og jeg trenger a lzereditherledes enn de andre (...) det er
egentlig mye bedre ro her og sant, og jeg likeddgseere innimellom med de andre”
(B05).

Det han derimot ikke var sa forngyd med var atikke fikk velge sprakfag som de andre

elevene i klassen, men ble istedenfor satt i epggumed fordypning i norsk.

"Det er et fag vi fikk lov til & velge selv, mentdikk ikke jeg egentlig lov til. Og det var
norsk ... eller det var to fremmedsprak, og du kuvelge om du ville ga pa tysk og sant
da. Jeg ble nesten tvunget jeg — til & ga pa rforslygpning. (...) jeg hadde ikke lyst til det.
Og sa hadde ingen sagt noe til meg, (...) var ktktfav dem det egentlig” (B05).

Ifalge eleven ble han ikke involvert i den beslagien, som etter hans oppfatning ble tatt
av laererne, og som foreldrene aksepterte. Hansikker pa hvor mye foreldrene hadde
veert involvert i avgjgrelsen, men gav inntrykk avet var tett kontakt mellom skole og
hjem om hvordan det gar med han pa skolen. Inforemamadde snakket med laererne om
hvorfor han matte ha norsk fordypning og ikke filkdge noe annet, og fikk til svar at det
var til hans beste. Lenger ute i intervjuet komfdat at noe av motforestillingene hans
var knyttet til at han ikke trivdes sa godt medeeen, mer enn selve faget. Dette var et

tema som han kom tilbake til flere ganger, sa detydelig at det opptok han.

4.4.2 Tilpasset oppleering
| en klasse finnes det ofte stor variasjon i fagkyner og ferdigheter, det som blir omtalt
som flinke elever, normale elever og svake elevadervisningen er i stor grad lagt opp i

forhold til det som blir omtalt som normaleleveA04). Det vil alltid veere elever der som
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er i den faglige grasonen, de sliter med & hold&dimdrift som de andre, og er pa grensen
til & bli meldt opp til vurdering hos PPT. Dissewne har krav pa tilpasning av
lserestoffet.

"(...) de gar egentlig med i dragsuget med de fasfiggke elevene, nar det gjelder
ukeplanene (...) sa har vi en utfordring der, dethamde at vi inngar individuelle avtaler
med dem, for eksempel pa en leveranse, eller,stiler i praktiske oppgaver eller et eller
annet som skal inn (...) at generelt sa skal det wdeg sa mye, men hvis de spgar sa kan
jeg fire pa kravene, men det blir i kommunikasjirekte med dem” (A04).
Disse elevene vil ogsa kunne trenge tilretteleggiioghold til mengde stoff de skal lese til
praver.
"(...) hvis du har en 2 — 3-er elev (karakter) — hiisleser A-kapitlene og ikke B, sa har
du sjanse til & nd en treer. Det kan du kalle pa&te a tilpasse” (A03).
Pa sparsmal om det er konfliktfylt & skulle tiledtigge for enkeltelever i forhold til a ta
hensyn til gruppen kom det frem at

"(...) tilpasset opplaering er kanskje noe av det kahgste du kommer bortii (...) for alle
har rett til det, alle har krav, og du har egernittige nok forberedelsestid til det. Sa det er
ikke noe enkelt” (A03).

Elevene ble ikke spurt seaerskilt om deres tankedltrtiipasset opplaering, men de fortalte
at leererne stort sett var flinke til & variere ungmingsmater og forklare ting til elevene
pa ulike mater til de forstod hva det handlet om.
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5 Drgfting

| dette kapittelet skal jeg drafte funnene jegprasentert i kapittel fire opp mot teoretiske
perspektiver presentert i kapittel tre. Jeg haru@angspunkt i Tetlers (2000) modell (se
figur 2.1), hvor hun presenterte fire dilemmaeeelltfordringer i inkluderingsarbeidet. De
fire dilemmaene 1)ndividuelle behov versus hensynet til klassgragfolks mangfold og
ulike tilneerminger3) Relasjonsbygging versus respekt for ulikbg#) Tilpasning_til

eleven versus tilpasning aevenvil danne rammen for min drgfting. Jeg har valgridke
samme inndeling og overskrifter som jeg nyttetpiktal fire som underpunkt til hvert
dilemma. Dette for & skape struktur i drgftingeniduderende skoléb) Skolens visjon;
"En skole for alle med blikk for den enkelteg) Skolemiljg og fraveeing d)

Spesialundervisning og tilpasset opplaering

5.1 Individuelle behov versus hensynet til klassen

| informasjonsbrosjyre om Kunnskapslgftet starNrsk skole er en inkluderende skole
der det skal veere plass for alle” (Kunnskapsdepuaateet 2006a). | denne undersgkelsen
betyr "alle” alle elevene i aktuell alder som soktiedenne ungdomsskolen. Disse elevene
representerer en stor bredde i evner, ferdigheféetov. Laererne gir uttrykk for at antall

elever med individuelle oppleeringsplaner er s&etf i forhold til det totale antall elever.

5.1.1 Inkluderende skole

Begrepet "inkluderende skole” ble, ifalge reki@ke brukt i seerlig grad pa denne skolen
(A01). Det kan indikere at leererne i liten grad diskutert hva begrepet er tenkt & omfatte.
Laererne var opptatt av elevene, at ingen skulletstdfor fellesskapet, og alle skulle vaere
likeverdige. Fellesskapet besto ofte av klassengmppe, men rektor og lserere var i
tillegg opptatt av voksenmiljget. Utfordringen klise den enkeltes behov, enten det er
elever eller voksne. Rektor har plikt til & sargedt de kontekstuelle forholdene er lagt til
rette for at leerere og andre medarbeidere kan gbhen sin, og at elevene har gode
arbeidsvilkar. | fra statlig hold er tenkningen den inkluderende skole rettet mot
skolemiljget (NOU 2003: 16) og hvordan skolen bliganisert og tilrettelagt for & kunne
mgte dette mangfoldet elevene representerer. Harslagger den vide tolkningen av
inkluderingsbegrepet til grunn (Bachmann & Haug&08om forutsetter at elevene i
starst mulig grad skal ha tilrettelagt undervisniktasserommet, har denne skolen fortsatt

en vei & ga.
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Samarbeid med foreldre er viktig element hvis skaleal veere en inkluderende skole som
tar sitt mandat pa alvor (St.meld. nr. 30 (200390810U 2003: 16; NOU 2009:18).
Ansvaret for samarbeidet med foreldrene i stor gnaatlatt til den enkelte leerer (Al).
Skolen har hatt samarbeid med hjemmene som sasemmgde for noen ar tilbake, men
for tiden er det andre tema som blir vektlagt alelsen. Rektors kontakt med hjemmene
skjer hovedsakelig gjennom de formelle samarberdsfom foreldrerad og
samarbeidsutvalg. Leererne har obligatoriske foeehdrter og foreldresamtaler i hver
klasse. Utover det er det opp til den enkelte l@miablere tett samarbeid med foreldrene.
Leererne fortalte at foreldrekontakten strakk segdahele skalaen fra liten kontakt via de
obligatoriske mgtene og til tett kontakt vedrgreadkeltelever. Men laererne la heller ikke
skjul pa at samarbeid med hjemmene kan ogsa byf@éinger. Foreldre og laerere kan
ha motstridende oppfatninger av hva som er tilais\weste. Noen foreldre kan streve
med a fylle foreldrerollen, andre foreldre kan mahekolen ikke gir den oppleeringen og
oppfalgingen de mener eleven har rett pa (Nord@@r2 | noen tilfeller oppstar det
sammensatte og kompliserte saker rundt enkeltetmrarkan veere utfordrende & finne

gode Igsninger pa (A01).

Foreldremgter og foreldresamtaler skjer pa skodeesa (A05). Det gir makt til leererne,
som er pa sin "hjemmebane”. Mgtene er grundig plgofe og forberedte, regien er ved
leereren. Det blir mye informasjon fra skolen tildlolrene, ofte i hgyt tempo da det er
mange tema som skal presses inn i den avsattartidsen. Foreldrene kan ha ulike
erfaringer med skolen som kan pavirke i hvilkerdgila deltar i mater og arrangement.
Premissene for samarbeidet blir lagt gjennom detatd (2007) skriver om som skolens
kultur for samarbeid med foreldrene, og er tettttetytil hvilket syn laererne har pa
foreldrene som ressurs for skolearbeidet. Noendmestiller hgye krav til skolen og
laererne, og de krever at deres barn blir hgrt igBéemmaet med a se den enkelte versus
hele klassen blir derfor sterkt fremtredende i desituasjonen ogsa. Men hvis det er sa at
samarbeidet mellom skole og foreldre er sa vegesin Nordahl (2007) hevder, burde
kanskje skolen ta konsekvensen av det, og inviled@alog med foreldrene péa et naytralt
omrade for begge parter, hvor de i stgrre gradskiiea som likeverdige deltakere. Det méa
veere mulig a finne flere alternative mater & samidebpa, Nordahl (2007) nevner for
eksempel foreldreskole og nettverksbygging melloreltirene, og foreldrene har
sannsynligvis mange forslag og gnsker & komme Deteksisterer fortsatt store

forskjeller i sosial og kulturell tilhgrighet i detlandet, til tross for at skolen skal bidra til
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utjevning og skape en felles kultur (St. meld. 30.(2003-2004). Alle er ikke like, og det
ma respekteres. Men alle har noe a bidra med,g#vein mate. Utgangspunktet ma vaere
slik Nordahl (2007) skriver at leererne ma se hva so betydningsfullt i forholdet mellom

foreldre og barn, og bygge videre pa de positiderss.

En av leererne snakket om hvor viktig godt samarbetlom skole og hjem er for
skolemiljget (A03). Han hevdet at positiv holdniing foreldrene til skolen pavirker
elevene, og deres innsats. Dette er i trdd meNoletahl (2007) trekker frem om hvor
viktig det er med positive holdninger hos leerefagldre til hverandre, til tross for sosiale
og kulturelle forskjeller. De voksne er rollemodelfor elevene. Laerernes positive
holdning til elever og foreldre gker sannsynliginefier at elevene far utviklet sitt sosiale
og faglige potensial (Nordahl 2007). Evnen til &ragighetene er mer fremtredende der
det er positive holdninger i bunnen. Bade eleveleagre nevnte hvor viktig positiv
holdning var for samarbeidet og hvordan det kurtnérke skolemiljget. P4 samme mate
kan negative holdninger fgre til negative handlim@gever som hgrer foreldrene snakke
stygt om leereren eller skolen blir ofte pavirketdat de hgrer, og kan ta dette med seg
videre inn i skolehverdagen sin (A03). Sett i edtegnperspektiv handler dette om hvordan
de ulike miljgene pavirker, og blir pavirket, avenandre. De ulike individene velger sine
handlinger ut fra de kontekstuelle forhold som ra@esitive som negative holdninger
pavirker handlingsmgnsteret. Bare sma endringeljgen kan medfare store endringer i
handlingsmgnstre og holdninger (Bge et al. 2002dald 2000).

Leererne sa lite om sitt syn pa foreldrene som resskolen. Myndiggjering av foreldrene
som viktige aktarer i egne barns liv ble lite bésam tema da leererne beskrev sitt
samarbeid med foreldrene. Skolen som institusjornkie blikket rettet mot samarbeidet
med foreldrene, ansvaret er lagt pa laererne (ADd) kan derfor veere tilfeldig i hvilken
grad samarbeidet blir vektlagt, og hvilken form dat, men mange laerere legger ned mye

arbeid utenom det som er obligatorisk for a hakmitakt med sin foreldregruppe.

5.1.2 skolens visjon: "En skole for alle med blikk for den enkelte”

Skolens visjon kan sies & speile dilemmaet & isdrenholdsvis enkelteleven og hele
klassen. Rektor snakket om at for & kunne veer&ae for alle innebar det at hver enkelt
elev matte bli sett (A01). For a fa kjennskap ti&len skole for alle skal inneholde og

hvordan den bgr organiseres, ma behovene til degiterelev kartlegges. Nar de ulike
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behovene spriker mye blir utfordringen a finnetsigéer for & imgtekomme disse
ulikhetene best mulig uten at lasningen for denggrefor mye utover en annens behov.
Sannsynligvis er dette et dilemma som aldri vilkeihases til fulle, og dermed veere en
dikotomi. Det ma inngas kompromisser til lasningem ikke alltid er fullverdige for alle
parter. Samtidig vil den spenningen som oppstattedbrytningspunktet vaere med og rette
oppmerksomheten mot pa den ene siden den enkelts l@dhov, og pa den andre siden

hvilke hensyn som ma tas til klassen som grupp#eiT2000).

A ha blikk for den enkelte elev kan forstas paelikater. En av leererne hadde noen
refleksjoner rundt organisering av undervisningekalen. Han gnsket seg en sortering av
elevmassen, men som han sa, det ma skje pa erbfikiate (A04). Utgangspunktet
hans var at skolen er blitt veldig teoretiserthag gnsket a kunne ivareta de praktiske
forutsetningene elevene har pa en bedre mate enhawopplever dagens skole gjar. Han
gnsket en mer praktisk rettet undervisning for pkakne, en likeverdig utdanning, og som
gir samme muligheter for & komme inn pa videregéeskmle som i dag. Laereren
begrunnet sine betraktninger ut fra at gkt prakiiis fare til bedre teori, da det a fa
arbeide praktisk ville gi elevene stgrre motivadmnden teoretiske delen av
undervisningen. Han hevdet ogsa at mer praktisktrenhdervisning ville ha innvirkning

pa skolemiljget og noen av disiplinproblemene viisiagens skole ville bli reduserte. Pa
samme mate gnsket han at de elevene som likte@ardeoretisk fikk bedre tilpasset
opplegg i trad med sine interesser. Informanterkiarpa at han gnsket seg ikke tilbake til
det gamle kursplansystemet, men at det ble lagettesystem som bedre ivaretok
praktikerne og deres interesser. Han dro parati¢lleyideregdende skole, og hvordan for
eksempel elevene der blir delt inn i klasser maethblsvis teoretisk og praktisk rettet
matematikk. Man kan hevde at dette forslaget eseatning til inkluderingstenkningen, da
det oppfordrer til sortering av elevene. En slikdeling kan veere med pa a opprettholde
de samfunnsmessige skjevhetene som allerede e&sigbel at marginaliserte grupper
fortsetter i samme spor (NOU 2009: 18). Tenkningena ta praktikernes behov pa alvor
allerede fra de gar pa barneskolen dreier seg atatdtan legges et grunnlag elevene kan
bygge videre pa i ungdomsskolen og senere i videmde skole. Det kan kanskje vaere
med pa a forebygge at sa mange elever velgerté §utde har fullfart utdanningslgpet
(A04). En innvending til en sa tidlig tilretteleqgj i praktisk retning er at det kan veere
vanskelig for elevene a vite pa daveerende tidspuvikide gnsker a utdanne seg til nar de

blir voksne. Men slik informanten forklarte sin symate skulle elevene fa med seg sa mye
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teori som mulig, utdanningen skulle veere likeverhigen de hadde mer eller mindre
praksis underveis (A04). Utdanningslgpet ma vuslergtilrettelegges ut fra interesser,
evner og ferdigheter. Dagens skolesystem gir matigttil & bygge ut sin kunnskap, - i de
skolepolitiske dokumentene skrives det om livslagng (St. meld. nr. 30 (2003-2004);
NOU 2009: 18). Men grunnlaget ma legges i grunreskoEn inkluderende skole skal
ivareta alle elevenes ulike behov, - da ma depdaalvor at ikke alle elever er like
teoretisk orienterte, praktikerne trenger ogséoet tjlbud. Alle ma bli sett og verdsatt for

den de er, enten de er praktisk eller teoretistnoeirt.

5.1.3 Skolemiljg og fraveer

Skolemiljget gjenspeiler samhandlingskulturen skkn, om elevene og de voksne har
respekt for hverandre og viser omsorg for hverar@réenkluderende skolemiljg gir rom

for enkeltindividet med sine behov. Rektor varsipke opptatt av at det ble rettet
oppmerksomhet mot elever som strever med a fa amipailjget. Enkelte elever kan ha

en slik veeremate at de ikke umiddelbart blir aksetutg likt av sine klassekammerater
(A01). Det er et tema som ma arbeides med badeddddniva og pa klasseniva. Pa den
ene siden ma det samtales med vedkommende elévddnnsikt i hvorfor vedkommende
handler som han gjar. Det handler om & prave &feteven ut fra aktarperspektivet (Ba
et al. 2002). En slik samtale kan for eksempel kkedorhold i hjemme- eller skolemiljget
som medvirkende faktor til elevens reaksjonsmgnBi@iden andre siden handler det om &
samtale med elevene i klassen, kartlegge de kdntlesforholdene samhandlingen skjer

I (Bg et al. 2002; Nordahl 2005). Som klasse Kamemne bevisstgjgres i forhold til hva
som er normer for vanlig folkeskikk i samvaer medranmen ogsa aksept av at alle er
forskjellige. De voksne i skolen er rollemodelléeres mate & veere pa overfor bade elever
og voksne vil veere medvirkende faktor for utvikliang samhandlingsmgnstre og dermed
kulturen i skolen. Det er lagt ned en del arbeiddfekape et inkluderende skolemiljg.
Elevene fortalte om MOT-gktene hvor de hadde rpilesg diskusjoner rundt temaer som
berarte problemstillinger som det a sta utenfopgan, og hvordan klassen kan vise

omsorg for hverandre og prave & fa alle med.

5.1.4 Spesialundervisning og tilpasset oppleering
Spesialundervisning har tradisjonelt veert organhisee ulikt fra kommune til kommune,
men ifglge Bachmann & Haug (2006) har omtrent heatigm eller mer av timene blitt gitt

som enetimer eller gruppetimer utenfor klasseromMetl tenkningen om en inkluderende
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skole ble det papekt behov for & gke tilretteleggimfor alle elever pa en slik mate at de
kunne motta sin undervisning i klasserommet sammeah sine klassekammerater. Pa
denne skolen, i likhet med mange andre (NOU 208%:Har praksisen tilsynelatende
fortsatt i samme bane som fgr. Elever med indididumppleeringsplaner far i stor grad sin
spesialundervisning i sma grupper, utenfor klasktm som rektor papeker, det er etter
vurdering og tilrading fra PPT (A01). En av laee(A04) uttrykker pa sin side bekymring
for denne praksisen, da elevene far spesialundengs gruppe ganske mange timer i lgpet
av en uke. Selv om de er flere og pa den matemhéighet til a etablere gode relasjoner
seg imellom, sa er han opptatt av at de skal veedekav det sosiale miljget i klassen. Selv
om noen elever trenger spesialundervisning ma mtiéigen vaere at de skal veere
fullverdige deltakere i klassen som bade bidraotilfar nyte av fellesskapets goder, slik

Haug (2006) beskriver i sin omtale av hvordan idklingstanken kan operasjonaliseres.

En klasse bestar av flere elever. Tilpasning til dees behov kan ga pa bekostning av en
annens, eller for resten av klassen. | en klassemage elever som trenger spesiell
tilrettelegging pa ulike mater kan det oppleves smverkommelig for laereren. En av
laererne sa det var umulig & tilpasse til allex@itid, det var det ikke avsatt tid nok til, og
du ville ha arbeidet deg i hjel (A03). Det kan &dksom det finnes en usynlig grense for
hvor langt leereren kan strekke seg i forhold ltiettelegging for den enkelte elev. Store
faglige nivaforskjeller innen klassen er en kjentf@ndring. Lgsningen kan bli at noen av
elevene blir tatt ut fra gruppen og gitt undervignet annet sted. En av leererne hevdet at
det var den beste lgsningen, da elevene kunnkediigiagt undervisning pa sitt niva, og
det var lettere & fa organisert det utenfor klag8@2). Han var klar over at det kunne
oppfattes som lite inkluderende, men mente at alep@ denne maten fikk bedre
individuell hjelp pa sitt niva. Dette kan tolkesdedpositivt og negativt for elevene. Elever
som sliter faglig kan ha store problemer med & &ntisre seg inne i klassen hvis det
faglige nivaet ligger langt over deres mestringar(02). De kan derfor profittere pa a fa
komme ut og arbeide med stoff som er tilpasset lbevdet han. Hans syn blir stattet av
noen av informantene i Hansens (2008) undersgkakse hun fikk ogsa hare det motsatte
fra noen leerere, som mente elevene ikke skullattdsorskning viser derimot at segregert
organisering av spesialundervisning ikke gir deskede effekten (Bachmann & Haug
2006). Den negative fglgen av at elevene ma foklaissen er at dette kan ga bade utover
bygging av relasjoner, og selvfglelsen og selvbitlielevene. Leererne pa sin side far en

mindre gruppe de skal forholde seq til, og detifggspriket i elevgruppen blir mindre.
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Denne organiseringen strider med inkluderingtendimgom innebaerer & gke elevenes
deltakelse i klassen, og redusere segresjonen lfgauhn & Haug 2006). Rektor hevdet at
oppleering utenfor klassen kunne veere aktuelt lorigksempel elever med store
atferdsproblemer forstyrret undervisningen i s& gtad at medelever ble fratatt
muligheten til & leere (A01). Hansen (2008) beskrilgvarende funn i sin undersgkelse.
Hvem det er en god lgsning for, eleven eller klassevanskelig & svare konkret pa.
Laereren og klassen far kanskje arbeidsro, menédkitksekvenser det har for eleven som

blir tatt ut er en annen sak.

A ta hensyn til klassen kan tolkes pa ulike m&témssen bestar av mange individer, med
ulike behov, men noen av dem er noksa jevne i fdrtilbevner og ferdigheter. Mye av
undervisningen blir tilpasset denne gruppen elesfée, kalt normaleleven, det veere seq i
arbeidsform, arbeidsmengde, fremdrift og ulike eggl (A04). Hvis laereren har for stort
fokus rettet mot de elevene som trenger ekstréestan det ga utover progresjon hos de
andre elevene (A03). Det kan medfare at de begykfde seg, utfordringene blir for
sma4, ting tar for lang tid. Balansegangen er vditgkaet er ikke enkelt & tilfredsstille alles
behov pa samme tid (A03; Tetler 2000). Underviseimplir i stor grad styrt av leererne,
med utgangspunkt i laereplanen og de malsetningeresdagt der. Elevene opplever sin
mulighet til & pavirke undervisningens organiseringhold og arbeidsmater som
begrenset (BO1, B0O5). Haug (2006) papeker at fakedinkluderingen ma elevene fa vaere
aktive deltakere som har medbestemmelse, bli Dettkan oppleves som motsetningsfullt
i forhold til at leereplanene har fastsette mal etevskal arbeide mot. Laerebgkene legger
opp til rekkefalge og progresjon der innhold ogesalbmater ogsa i stor grad er klarlagt
(A04). Det blir opp til leereren a tillate andrengiérminger. Spgrsmalet blir om skolene har
frihet nok til & finne alternative innfallsvinklgit lserestoffet som utfordrer elevenes
nysgjerrighet og vitebegjeer i den grad at de gn&keere mer aktive og deltakende en
tilfellet er na. Elevene pa sin side gav uttrykk do de stort sett var forngyde med
undervisningen de fikk, selv om noen av dem kuen&d seg nettopp stgrre variasjon i
tilneermingen til stoffet i enkelte fag, da de synererne gjorde det samme i hver time.
Elevene etterspgr dermed flere arbeidsmater og inikfallsvinkler som kan gjare

lzeringen mer interessant.
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5.2 Fagfolks mangfoldighet og ulike tilneerminger

Det andre dilemmaet Tetler (2000) papekte var dtfogene laererne mgtte pa nar de
hadde ulike faglige tilneerminger som skulle samesdhil et felles pedagogisk arbeid.
Hennes undersgkelse hadde oppmerksomheten rettetforaringer som oppstod i
hovedsak nar allmennleerer og spesialpedagog skiédde tett sammen i samme
klasserom. Her velger jeg & utvide dilemmaet tdag§ omfatte andre utfordringer skolen

mgater pa grunn av fagfolks mangfoldighet og ulikeetrminger.

5.2.1 Inkluderende skolemiljo

| mitt materiale viser det seg at elevene somgésilpedagogisk undervisning mottar
denne i hovedsak i en liten gruppe utenfor klageerets rammer. Rektor fortalte at i
utgangspunktet skulle all undervisning forega skerommet. Det skulle ligge sterke
pedagogiske argument til grunn hvis en elev sKallendervisning utenfor klassen, da
fortrinnsvis i gruppe, og med bakgrunn i vurderagtilrading fra PPT (A01). Det var
grunnholdningen i skolen. Faglige vansker var antggspunktet ikke grunn god nok alene,
med mindre at det faglige nivaet var sa avvikemdedsten av klassen at opplegget ikke
hadde noen relevans til det som resten av klaggsmaked. Vanligvis ville
konsentrasjonsvansker og alvorlige atferdsvanskkegg til fagvansker veere
medvirkende arsak til at elever matte tas ut fes&krommet. Slike tiltak var da gjort ut fra
PPT sine tilradinger. Elevene hadde i liten gradighet til & pavirke hvor og hvordan
spesialundervisningen skulle gis (A01). Ifglge @pphgslova 8 5-4 har elevene og
foreldrene rett til & bli hgrt og uttale seg. Deiké&ke n@dvendigvis slik at elevenes
eventuelle argumenter eller innvendinger kan tdsltie, men de bar f& komme med sine

betraktninger.

Leererne pa sin side hevdet at det fgrst og frearsélevens faglige niva som var
avgjgrende om vedkommende fikk spesialundervismggla utenfor klasserommet. |
denne attendeklassen var det en gruppe elever adde HOP, og fikk sin opplaering i liten
gruppe etter tilrading fra PPT (A02, A04). Ifalgektor kan PPT tilrade eneundervisning,
gruppeundervisning eller tilrettelegging inne iddarommet. Det kan alltid diskuteres hva
er til elevens beste, og svarene blir antakeligenttike mangfoldige som de som stiller
spgrsmalet. Sett i lys av at forskning pa spesitigegiske tiltak har vist at elevene har lite
utbytte av denne form for undervisning (BachmanHa&ug 2006; Nordahl & Hausstatter
2009; NOU 2003: 16; NOU 2009: 18), hadde det vateréssant a vite hvorfor PPT
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fortsetter a tilra dette. Men sett fra et annespektiv sa kan det ogsa stilles spgrsmal til
hvilke andre tilneermingsmater er aktuelle. Hvis eledtort kunnskapsgap mellom elevene
utfordrer det laereren til & legge opp undervisningja pa en slik mate at alle far et
tilfredsstillende utbytte. Det krever god innsikf kunnskaper om ulike pedagogiske
tilneermingsmater og laeringsstiler (Tetler 2000).arieererne hevdet det var umulig &
tilrettelegge for alle, det var det ikke avsattnink til (A03). Kanskje det méa gjares noen
grep med organisering og arbeidsmater for bedinadimgtekomme de ulike behovene
elevene har, uten at de ngdvendigvis ma forlawsklmmmet for a fa god tilrettelegging
og oppfelging. Da handler det om de kontekstueltedldene undervisningen ma innrettes
etter. Det er ikke alltid at skolebyggene er likelgegnet for alternative undervisnings-
former. Laererne ma tenke i variasjonsbredden heveger (2000). Det innebaerer en
didaktikk som for det fgrste gir rom for & utvilkéma for motivasjon og samarbeid blant
elevene, og for det andre fremmer en klassekuteggi av oppriktig og forpliktende
omsorg for hverandre, hvor det vises respekt faitlater ikke like (Tetler 2000).
Utgangspunktet for tildeling av ressurser til kiass bar begrunnes i hva som ma til for a
skape et godt leeringsmiljg som ivaretar alle elegdsehov (Tetler 2000). Men slik
skolesystemet fungerer i dag blir ekstraressursbhoeedsak tildelt ut fra vurdering av
enkeltelever, og de vansker den enkelte har (A@llef2000). Dette kan virke hemmende
for arbeidet for a utvikle en inkluderende skol&€S1995; Tetler 2000).

Leererne fortalte at foreldrenes deltakelse i utfograv tilbudet bestar i stor grad av &
godkjenne I0-planen, som har blitt utarbeidet p@lesk Noen fa foreldre stiller spgrsmal
og fremmer krav pa vegne av egne barn. Deres imfivger blir tatt opp og leereren prgver
a finne lgsninger som begge parter kan akseptd®)(Rrosessen blir styrt av
klassekontakten og spesialpedagogen. Som fagpeisande stor makt (Nordahl 2007),
de fleste foreldre velger nok a stole pa at dddgene leererne kommer med er godt faglig
begrunnet, og skriver under. Sett i lys av at finelog skole skal samarbeide om elevens
skolegang er det ngdvendig at partene snakker saragiefellesskap kommer frem til
beslutninger som vil pavirke deres videre oppfajgin eleven. Gjennom felles
beslutninger vil samarbeidet bade fa konsekvengeeere forpliktende for begge parter
(Nordahl 2007).

En annen problemstilling er hva elevene faktislelsern seg selv og sin personlige

integritet. Det kan vaere som en av laererne saglfedelevene a veere ute i gruppe og
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oppleve mestring i lag med sine jevninger, istedeéfdelta i klasseundervisning hvor de
detter helt igjennom (A03). Det kan motivere t#ise innsats og bedre leering. Men
prgvene elevene ma igjennom er like for alle, edihar IOP eller ikke. De faglig svake
elevene opplever at nar resultatene kommer er texeaie fortsatt darlige. Deres ekstra
innsats viser i liten grad igjen i karakterene @e €la de ikke blir vurdert ut fra sine evner
og ferdigheter, men ut fra en norm for hele klagg€it). Det kan neppe veere seerlig
motiverende til videre innsats. Ved & bli tatt utkéassen kan medlaeringen ogsa vaere at
elevene ikke duger, og det kan oppleves som staiéntag. Fra en annen side sett vil det
kunne stilles spgrsmal ved om den ordinaere undengien er godt nok tilpasset, hvis det
er elever som faller helt igjennom. For ifglge NQQD9:18 innebeerer tilpasset oppleering
at det skal tas hensyn til variasjonene blant eleygjennom valg av metoder, laerestoff og
organisering. Det skal sikre at hver og en farklétisine ferdigheter og nar

kompetansemalene satt i laereplanen.

5.2.2 Skolens visjon: "En skole for alle med blikk for den enkelte”

Ved overgangen til ny leereplan, KunnskapslgftetG)K8atte ledelsen pa skolen i gang et
prosjekt for alle ansatte hvor de i fellesskap lskatbeide med den nye leereplanen. A sette
seg godt inn i en ny laereplan, og f& den undermudever et systematisk arbeid over tid
fra alle involverte. Det ble bestemt at skolen Ekutarbeide en visjon for arbeidet sitt.
Denne skulle gjenspeile det kollegiet ansa sonrakfor skolen & ha oppmerksomheten
rettet mot. Dette arbeidet ble gjort i trad medAiescow (1995) beskriver som sentralt for
a utvikle en visjon som blir forpliktende grunnmipp for personalet i skolen. Rektor har
et overordnet ansvar for & stake ut kursen, sagngioin han skal involvere og
ansvarliggjgre sine medarbeidere i arbeidet. DB¢gjort ved at personalet ble delt inn i
arbeidsgrupper som la frem sine forslag i plenufellésskap ble det arbeidd frem ulike
forslag som ble vurderte og til slutt samordnegtilvisjon alle kunne enes om.
Informantene som hadde veert delaktige fortale onarg, men god prosess. Det medfarte
at de fikk et eierforhold til innholdet i visjonede hadde veert med og diskutert seg frem til
et resultat. Visjonen hadde fatt en mening for eiekelte medarbeider. Men en visjon gir
ingen endring av seg selv. Informantene sa inggrtm hvordan de skulle jobbe videre

for & konkretisere hva visjonen betyr pedagogiskller hvilke konsekvenser visjonen

fikk for det pedagogiske arbeidet.
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Men visjonen gjelder ikke bare de voksne i skoldvis ordlyden skal tas pa alvor sa skal
skolen veere for alle. | skolemiljget er elevenevesentlig del av de involverte. Foreldrene
til elevene spiller ogsa en rolle i forhold til lndan skolen fyller sin rolle. Ainscow (1995)
papekte at det er ngdvendig a involvere eleveedog og andre i neermiljget for a fa en
bred og god prosess. | prosessen med a utarbestenskisjon ble hverken elever eller
foreldre tatt med i utviklingsarbeidet frem mot dardelige visjonen. Kanskje det har sin
forklaring i at det var arbeidet med ny leereplams@r utgangspunktet for prosessen, og
det primeert var personalet pa skolen som skulte seg inn i hva den innebar. Visjonen
ble sa et produkt ut av denne prosessen. Minerivdoter gav ikke noe forklaring pa
hvorfor elever og foreldre ikke ble engasjert iaadet underveis. Forslaget til visjon og
redegjarelse for prosessen ble lagt frem for regmtester for elever og foreldre ved
foreldrerad og elevrad. Visjonen ble ikke presdrftaralle foreldre pa foreldremgte eller
diskutert med elevene i klassene. Tilsynelatend@ilusessen stoppet litt opp, nye
medarbeidere har ikke fatt et eierforhold til viggm, og nye elever er knapt klar over at
den eksisterer. Skal den bli et levende verktggtagrunnprinsipp for arbeidet ma det

utpekes hvilke virkemidler den enkelte ma ta i bimka na et slikt mal.

5.2.3 Skolemiljg og fraveer

Rektor og leerere var alle opptatt av at skolentilgkelle vaere bra, bade for sma og store.
| ungdomsskolen blir na klasseledelse og vurdeainglevene vektlagt (A01; A03; A04).
Vurdering av elevene skal gi dem motivasjon ogiiasgon til a laere (A04). God
klasseledelse legger premissene for hvor gode uisdargsforholdene kan veere, tydelige
laerere som har autoritet i klassen evner a skageagbeidsmiljg for elevene. Engasjerte
og entusiastiske lzerere far elevene med seg (Am8@4), noe elevene bekrefter.
Gjennom intervjuene gav laererne inntrykk av & veagasjerte og opptatt av bade
kollegaer og sine elevers ve og vel. De fortaltetethsamarbeid, bade mellom lzerere i de
ulike klassene, og pa hele ungdomstrinnet. De kshitelle rammene er lagt til rette for de
voksne. Klassemgter, teammgter og andre samarheieisbie nyttet til planlegging og
samordning av undervisning og handtering av ulikadlemstillinger som oppstod fra tid

til annen. Leererne hadde ulikt erfaringsgrunnladeotstid i skolen, men fremstod som
ganske enige i svarene de gav. Deres uttalte uitfgrelar & fa til et tett nok samarbeid
rundt elever med IOP og vurdering av nar denneggogkunne delta i den ordinzere
undervisningen i de fagene de hadde tilrdding ampmgundervisning (A02; A04).

Samtidig gav leererne uttrykk for at det var vildighnlemme disse elevene i klassemiljget.
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Tetler (2000) papeker at det er viktig & ta utgangkt i elevenes evner, fremfor deres
mangler og vansker. Verken rektor eller lzerere lprohtiserte organisering eller
tilrettelegging av undervisningen, sett i forhalcktinnskapslgftets prinsipper om tilpasset

opplaering som vektlegger variasjonsbredde i tétetjgingen (NOU 2009: 18).

5.2.4 Spesialundervisning og tilpasset oppleering

Leererne fortalte at en del av elevene med IOP hhdtlalet i flere ar. De var derfor vant
til & fa deler av sin oppleering utenfor klassen.adre elevene var pa sin side vant til at
noen gikk ut i noen timer. Det kan tolkes som at sigesialpedagogiske undervisningen
har fatt et organisatorisk mgnster som det tilsgpteglde kan veere vanskelig & komme ut
av. Kommentaren fra den ene laereren om at defikatesgjorde det i ar, det varierte fra
ar til ar (A02), vekker undring sett i lys av demdaes bemerkning om at elevene var vant

til dette (AO4). Men det gjar ikke saken noe bddreslevene det gjelder.

Undervisningen skal som hovedregel forega i klasaeret sa rektor (A01). Bare
unntaksvis skal elevene tas ut, da etter tilraéiad?PT. Den ene leereren snakket om at for
enkelte elever var det bedre & fa sin undervisategfor klasserommet, da det var enklere
a tilrettelegge og tilpasse undervisningen til dikdividet (A02). Samtidig pekte han pa
at elevene ikke matte veere sa mye utenfor klagséet gikk utover klassemiljget og
deltakelse i det sosiale livet der. En annen |zmeante at elever som slet faglig likevel
kunne ha utbytte av a veere passive lyttere i ktagsmet (A04). Ikke minst var det
vesentlig at elevene var til stede i klassen, raalté pa utvikling av relasjoner elevene
imellom. Alle tre har sine innfallsvinkler til hveom er bra for elevene, og ingen
tilneerming utelukker den andre. Hovedprinsippetlart, utgangspunktet skal veere
undervisning i klasserommet. Ut fra det springerdyaet til den enkelte elev og hva den
er best tjent med, sett fra ulike perspektiver. Kever innsikt i elevens evner og
forutsetninger, og evne til a balansere undervigsformene pa en slik mate at eleven kan
fa maksimalt utbytte av oppleeringen, samtidig sensakiale behovene blir ivaretatt.
Hansen (2008) fant i sin undersgkelse blant dalaskere tilsvarende ulike meninger om
hvor vidt elever med spesielle behov fikk best tttbgv a fa sin undervisning innenfor
eller utenfor klasserommet. Disse laererne syntegatdettere a tilrettelegge undervisning
i klasserommet for elever som hadde fagvanskerftnede som slet med sosiale- eller

atferdsvansker.
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Pa denne skolen har spesialpedagogen ansvar fgagdisere og tilrettelegge innholdet i
undervisningen for gruppen som er ute. Utgangstgkthalvarsplan og ukeplaner som
hovedleereren i faget har utarbeidet. Spesialpedagfiy vite hva hovedlzereren legger

vekt pa i sin undervisning, sa er det opp til haitpasse tema for gruppen. Med denne
organisatoriske lgsningen ble utfordringen for dagir og spesialpedagog a vaere gode pa a
finne faglige tema og opplegg hvor elever med IQRne komme inn og delta i
hovedklassen, fremfor & finne gunstige felleslagmirfor undervisning inne i

klasserommet. Dilemmaet Tetler (2000) hadde st undersgkelse, der allmennlaerer og
spesialpedagog skulle samarbeide tett i klasserormee de utfordringer det bad pa, var

derfor lite synlig i mitt materiale.

5.3 Relasjonsbygging versus respekt for ulikhet

Denne utfordringen er knyttet til danning av sasi@lasjoner i klassen. Pa den ene siden
gnsket om at alle er inkludert og har tett og dodtold til hverandre, pa den andre siden
behovet for at den enkeltes gnsker blir respektastde ikke velger a veere aktive
deltakere i det sosiale miljget. Tetlers (2000)Ratgspunkt for dette dilemmaet baserer seg
kanskje i stgrre grad pa hennes observasjonedanske skolene der noen av elevene
hadde stgrre sosiale vansker som medfarte proble@erd knytte kontakt med andre, enn
hva mitt begrensede materiale kan dokumentere léinsiillingen er derimot relevant sett

i forhold til at en gruppe elever blir tatt ut kkassen i et betydelig antall timer per uke.
Det kan ha innvirkning pa deres muligheter til &tkm vennskapsband med de andre
elevene (A02; A04; Tetler 2000).

5.3.1 Inkluderende skole

Alle mine informanter var pa en eller annen matgtatp av at en inkluderende skole var

en skole som ivaretok alle, bade barn og voksneirbebar blant annet a vise omsorg for
hverandre, bry seg om hverandre. For at det skat&gtableres gode relasjoner mellom
mennesker, enten de er store eller sma, ma ddlés tieffpunkter, hvor de mgter
hverandre. Det er imidlertid ikke nok a vaere fygitkssert pa samme sted, det ma skje noe

i forholdet dem i mellom, de mé& oppna kontakt meerandre (Tetler 2000).

Haug (2006) var opptatt av hva skolene kunne dimré fa gkt inkluderingen i praksis. Et

av hans punkt var a gke fellesskapsfalelsen, aetdvene fikk oppleve a veere aktive
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deltakere i det sosiale livet i klassen. Opplegdetene har i MOT-gktene pa skolen kan
veere et eksempel pa hvordan det kan jobbes syss&matd bevisstgjgring av elevene. Pa
den ene siden blir det arbeidet med a fa gruppérbli sammensveiset, vise omsorg for
hverandre, bli kjent med seg selv og hverandrekestay svake sider. Pa den andre siden
handler det ogsd om a gjere individet sterkt, distendig og kunne sta for sine valg
(MOT 2009). Det fordrer ogsa de andre eleveneseigdpr at noen er sterk nok til a
kunne si gruppen imot. Spgrsmalet blir om allektiva deltakere i de ulike aktivitetene,
eller om at de far lov til & trekke seg ut og bBéikuere. Skal det da i sa fall aksepteres,
begrunnet i respekt for individet og de valg vedkoende gjar, eller skal eleven tvinges til
a delta, mer eller mindre motvillig. Av natur eveshe ulike, noen er utadvendte og far lett
kontakt med andre, mens andre er mer forsiktigekjbdne og trenger mer tid til a bli

kijent far de tar & hive seg ut i alle slags aleiét. Det kan ta tid & knytte reelle sosiale
band, bygget pa gjensidig respekt og omsorg fordmgre. Ikke alle evner a ga inn i slike
relasjoner. Det er ogsa forskjell pa personligsjela mellom individer og en profesjonell
relasjon. En profesjonell relasjon handler omragi av den rolle du har overfor den andre
er du pliktet til & vise omsorg. Laerere kan kommp bpet slikt dilemma, hvis den
personlige kjemien mellom leerer og elev ikke stemoverens. Laereren ma likevel i kraft

av sin rolle vise omsorg og respekt for elevend¢&s Eide 2007; Tetler 2000)

De normer og regler skolen forfekter overfor sifever skal vaere med og sette en
standard for samveeret i skolen. | skriftlig fornt Hanne skolen ordensregler,
folkeskikkregler og handlingsplan mot mobbing. Samiig eksisterer det i tillegg en del
uskrevne regler som ogsa har innvirkning pa deakomiljget. Det er forventet at alle
skal bli sosialisert og tilpasse seg til disse samllingsformene som er godtatt. Disse
gjenspeiler i stor grad de forventede samveersfors@mfunnet ellers. Pa en mate kan det
tolkes som at alle skal veere like, ha like reaksiormer hvis noen praver a bryte reglene.
Leererne har et sett regler de skal vurdere elevefra, og sette karakterer. | tillegg er det
regler for oppfersel og allmenn folkeskikk. Noeawar trenger & bli minnet pa disse
reglene i blant sa en av laererne, det hjelper damsije til & holde seg litt mer pa matten
(A03). Uten regler ville det veert anarki, og unguior bade elever og leerere a vite hva
som er akseptabel oppfarsel.
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5.3.2 Skolens visjon: "En skole for alle med blikk for den enkelte”

Skolens visjon kan forstds som en paminning onti@tar rett til & bli sett, - og i
forlenging av det — mgte respekt for den de ere Abivider er unike, spesielle pa sin
mate. Alle har ikke like lett for a fa venner, dankha en slik mate & vaere pa at andre synes
det er vanskelig & forholde seg til dem (A01). Anklan ha ulike vansker som hemmer
dem i kommunikasjon og relasjonsbygging med sindetexer. Skolen skal ha rom for
alle, og plikter a legge forholdene til rette fom#le skal finne sin plass som aktive
deltakere ut fra sine forutsetninger (NOU 2009:38;meld. nr. 30 (2003-2004)). Tetler
(2000) papeker at en visjon om & skape en inkludierskole ma fa konsekvenser for
hvordan skolen har tenkt & lgse pedagogisk deditfayene de mgater pa underveis. Hun
papeker, pa lik linje med det som star i NOU 20I®:at skolen ma tenke
variasjonsbredde i sin organisering av innhold ihgi@lsmater i undervisningen. Den
didaktiske tenkningen ma ta utgangspunkt i aktigitsom gir motivasjon og maner til
samarbeid (Tetler 2000). Ainscow (1995) skrivedett ofte er manglende samsvar mellom
skolenes planer og visjoner, og dermed misterméospliktende ramme. Skal en visjon
som den denne skolen har fa konsekvenser for hmanddervisningen blir utfart i
klassene, ma det skapes rom for a tenke mulighetafor begrensinger. Ifalge Tetler
(2000) bgar all planlegging av aktiviteter og undseing ta utgangspunkt i elevenes sterke
sider, bygge pa de omrader hvor hver og en kamloigrd noe. Den enkelte elev ma bli
sett. Dette er i trad med det Haug (2006) skriverdogke deltakelsen og medvirkningen.
Aktiviteter hvor alle far bidra med sitt ut fra égeva kan medvirke til at relasjoner
etableres, bare forholdene blir lagt godt noketite. Mye beror p& hvordan pedagogene
tenker, om de ser muligheter eller begrensningggr de er dyktige til & tenke tverrfaglig
(Tetler 2000). Deres engasjement, entusiasme cagnpdgot er viktig drivkraft for a
kunne drive frem en inkluderende kultur som bygufegjensidig omsorg, respekt og

toleranse for at alle er ulike, men likeverdiger{@sen 2004; Tetler 2000).

5.3.3 Skolemiljg og fraveer

Et godt skolemiljg preges av gode relasjoner melienmvolverte. Elever og leerere som
respekterer hverandre og har ekte omsorg for hdegarve og vel gar ikke rundt og
mobber eller er ubehagelige mot hverandre. Rekitalfe om skolens satsning pa a legge
til rette for at elevene som skulle begynne i ateklasse skulle fa mulighet til & bli kjent
med hverandre allerede pa varen i sjuende klaszg) (Alike turer og aktiviteter ble

arrangert med sikte pa at elevene fikk tid til aezgammen, med vekt pa det sosiale. En
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stor klasse er sammensatt av mange ulike individed ulike forutsetninger for & skape et
felles sosialt miljg. Fra skolens side vil det vanske om at alle elevene finner seg til
rette i fellesskapet. Det er ikke et mal om at sKal vaere like, men at de skal veere
likeverdige deltakere. Det bar fremelskes respaktlikhet, at ikke alle er like ivrige
deltakere hele tiden. Laererne fortalte om elevar sekker seg unna og deltar ikke i
fellesaktiviteter, som turer ut i skog og mark (A@®4). En ting er at de gar glipp av de
faglige kunnskapene slike turer gir, en annen deatelger vekk de fellesopplevelsene de
kunne hatt med resten av klassen. Det blir vangketitablere gode relasjoner til elever
som ikke er til stede. Elever som velger & holdgfeeseg selv kan bli mer utsatt for
utestengning, mobbing og trakassering (A04). Dienigtan fare til at elevene blir mer og
mer borte fra skolen. De kommer inn i en ond sirkéévene var ogsa opptatt av at mye
fraveer kunne medvirke til at enkelte ble staendeutenfor fellesskapet, det ble vanskelig
a etablere vennskapsforhold. En av elevene uétngkske om at laererne og skolen
generelt gjorde mer for a fa elever med mye frailke til skolen (B01). Utfordringen
blir & prove a fa disse elevene tilbake til klagddiraktive deltakere, men ut fra sine
forutsetninger. Det ma arbeides for aksept forehiovene for sosial kontakt er ulik. Men
for at det skal veere mulig ma det gjgres en jdiobhiold til & kartlegge de kontekstuelle
forholdene rundt eleven, hva det er som gjgar atedgrer & handle som han gjer, og hva
som opprettholder disse handlingsvalgene (Bg 0812).

5.3.4 Spesialundervisning og tilrettelagt undervis ning

Dilemmaet & fremme sosial likhet versus a viseakssfor ulikhet kan veere fremtredende
nar det kommer til spesialundervisningen i skoldgernen av problemstillingen ligger
skolens og leerernes syn pa ulikhet og hvordan kigirhandteres. | denne skolen sier
leererne at de er opptatt av at elever med indiVieloppleeringsplaner skal vaere mest
mulig sammen med klassen, for at alle skal kunteetiingrighet til et felles klassemilja.
Samtidig kommer det frem at denne gruppen elevanfé& av sin undervisning i et
grupperom. | trdd med en sosiokulturell leeringsfili vil elevene laere gjennom samspill
med andre (Strgmstad et al. 2004). Normer, verrBgier, kultur og tradisjoner laeres
blant annet gjennom aktiv deltakelse i samfunnen Borske skolen skal bidra til at alle
elever, uavhengig av evner og ferdigheter, skabéée fullverdige deltakere som skal
oppleve mestring og leeringsutbytte (NOU 2003: 16{N2009: 18). Elever som far sin
undervisning i mindre grupper skal fa tilrettelaggsom bedre er tilpasset den enkeltes

behov. Deres likeverdige leeringsutbytte skal sijeanom denne form for oppleering.
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Alle kan ikke motta den samme type undervisninggldaene har ulike laeringsstiler og tar
til seg kunnskap i varierende tempo. Alle elevarlhafestet rett til & fa opplaering som er
tilpasset den enkeltes evner og ferdigheter (Oppieova). Selv om de faglig sett ligger
omtrent pd samme niva er det ikke dermed sagt hadde samme sosiale behov. Arsaken
til deres problemer kan vaere sammensatt, de kamileofra ulike sosiale og kulturelle
miljg, deres behov for tilrettelegging kan veer&eilliRespekt for ulikhet bygges blant
annet pa kunnskap om disse ulike behovene, ogagljevne til a gjgre noe for a
imgtekomme dem. Men sterke relasjoner kan ogsaasypgg tvers av kulturelle og sosiale

ulikheter.

5.4 Tilpasning til eleven versus tilpasning av eleven

Dette dilemmaet fanger opp hovedforskjellen mellotagrering av elever i skolen og
tenkningen om hva inkludering av elever skal innehdategreringstenkningen innebaerer
I starre grad at eleven skal tilpasse seg skolensren inkluderende skole er mer fleksibel
og tilpasser organisering, innhold og arbeidsmiditetevgruppens behov.

5.4.1 Inkluderende skole

| skolen har vi et sett med regler, bade skrevnasigevne, som det blir forventet at
elevene bade forholder seg til og lojalt innordsey. Skolen der undersgkelsen er gjort har
ordensregler og folkeskikkregler som gir faringar liva som blir forventet av orden og
atferd i skolen, og handlingsplan mot mobbing samaliserer at mobbing ikke er tillatt.
Brudd pa reglene far konsekvenser, i starre eliadra grad. Gjentatte brudd pa
ordensreglene farer til nedsett karakter i ordeatéeyd, noe som vil sta pa vitnemalet
(A03). Slike reglement kan sees som bade et verfkigererne nar de skal vurdere den
enkelte elev, og som en rettesnor for eleveneadeite hvor grensen gar for hva som er

akseptabel oppfarsel (A04).

Gjennomgang og revidering av ordensreglene bleétigak gjort for & tilpasse disse til de
faringer som er lagt gjennom forskrift til opplagraiova, men kan ogsa sees som en
tilpassingtil den elevgruppen som er pa skolen. Behovet foesigere og konkretisere
betydningen av enkelte begreper kan tyde pa ajelidegde regler enten ikke er presise
nok, eller at begrepene kan tolkes pa ulike mé&ier eksempel farte taffere sprakbruk

blant elevene til at det ble satt i gang utarbejdin folkeskikkregler (A01). Men sett fra et
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annet synspunkt handler det ogsa om tilpassuglevene, da det er forventet at de skal

innordne seg disse reglene i etterkant.

Begrepet inkluderende skole ble av leererne i aledeak forklart som at skolen pliktet &
ta vare pa alle elevene, ingen skulle fgle segfoteag alle matte fa utfordringer pa eget
niva. Hele spekteret av elever ble omtalt, fraalgif) svake til de flinke, men det er de
faglig svake elevene som ofte opptar oppmerksomttétieererne. Pa grunn av at de har
lovfestet rett til spesialundervisning etter vuidgrog tilrading fra PPT (Oppleeringslova),
kan leerernes kommentarer tolkes dit hen at deisee @&levene som settes i sentrum (A04).
Disse elevene har individuelle oppleeringsplaneoy laleres sterke og svake sider blir
beskrevet, og hvilken hjelp og statte de trengeéfba tilfredsstillende utbytte av
undervisningen. Tilpassing av leerestoff og undaimigsmetoder skal ha utgangspunkt i
hvilken hjelp elevene trenger. Hensikten er & giamisning som er tilpasstt elevens
behov. Hvor vidt det alltid fungerer slik i prakgissa en annen sak. Valget om a gi den
undervisningen i gruppe utenfor klassen er et skitiien gjer, igjen etter tilrading fra PPT.
Bade rektor, laerere og elev gir uttrykk for at ele® i liten grad har innvirkning pa den
beslutningen (A01, A02, A04, B0O5). Spesialundemvigan utenfor klassen gjelder
basisfagene. Sammensettingen av gruppen har samgsigunkt at elevene er omtrent pa
samme niva faglig sett, og at problemene derefldrarfellestrekk. Selv om starrelsen pa
gruppen tilsier at det skal vaere mulighet & byggrengkapsrelasjoner, borger det likevel
ikke for at det skapes et felles miljg i gruppeearg®nlighetene og interesseomradene kan
veere ulike, selv om de faglige problemene ligneramdre. Det ble ikke sagt noe om
henholdsvis hvor mange gutter og jenter det enndedlokken som ma ut. Ei heller kom
det tydelig frem om gruppens samlede behov kunrdfane at den enkelte elev ikke fikk
undervisning som fullt ut ble tilpasset hans dilennes spesifikke behov, men matte

tilpasse seg til de andre til en viss grad.

5.4.2 Skolens visjon: "En skole for alle med blikk for den enkelte”

Skolens visjon kan tolkes som en intensjon om akuiipasse undervisningen best mulig
til enkeltindividet. "Med blikk for den enkelte” dikerer et gnske om a se den enkeltes
behov. Alle mine informanter gav i utgangspunktitylk for at de hadde det bra pa
skolen. Dette var en god skole & tilhgre, elevénatsav laererne sine og syntes de i
hovedsak fikk god og variert undervisning. Laergréesin side syntes de fikk mange

positive tilbakemeldinger fra elever og foreldr&sBltater pa nasjonale praver og
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tilbakemeldinger vedkommende samarbeidsprosjektanéde instanser utenfor skolen
var ogsa positive (A04). Det var mye bra pa derkoges, selv om det selvsagt var
omrader som det kunne arbeides mer med (A02).2&erhe da trakk spesielt frem var det
& ha blikk for de flinke elevene, og kunne imgtekeederes behov like godt som de
svake elevenes (A02, A03, A04). Alle leererne vageiom at oppmerksomheten ble
seerlig rettet mot elever med IOP, i og med at devbdtak pa hvilken hjelp de trenger. Fra
en annen side sett halie elever rett til tilrettelegging, med eller uterkkgndig vurdering

av evner og ferdigheter. En av elevene kommengspesielt de flinke og stille elevene
kunne lett bli glemt, at leererne ikke i samme deacherke til dem (B04). Selvstendige,
flinke og stille elever stikker seg lite ut, derbhier anonyme i klassebildet (A02).

5.4.3 Skolemiljg og fraveer

Bade pa landsbasis og i denne aktuelle skolentatdervert gkende fravaer blant elevene,
bade korttidsfraveer og langtidsfravaer (A04). Arsakenok sammensatt og kan
analyseres ut fra flere perspektiver. Hvilke faktdtan anses som opprettholdende for
fraveeret ma sees i sammenheng med om det er kfmdticer eller langtidsfravaer, og om
det kan ha sammenheng med relasjoner mellom emdtwitier, klassemiljg eller
hjemmeforhold. Det er nzerliggende a begynne meiidet, enkelteleven, se pa forhold
knyttet til individet. Laererne ma farst komme ild@amed eleven og foreldrene for a
undersgke om det er forhold i eller ved skolen &amligge til grunn for fraveeret (A01).
Men det er like viktig & se pa de kontekstuelldddene i skolen, og systemene elevene

er en del av.

@kende langtidsfraveer er en alvorlig sak, og enwfordring for skolen. Leererne er
bekymret for utviklingen de har sett utarte segramange ar (A04). Sett fra et
individperspektiv kan langtidsfraveer ofte bli ergmnlig tragedie for eleven det gjelder.
Sosial isolering og store kunnskapshull kan blitéas Arsaken til fravaeret kan veere
sammensatt; skolevegring, sosial angst, mobbirige typer laeringsvansker, manglende
motivasjon. | tillegg har leerere gjennom mangeeéfaring sett at samlivsbrudd mellom
foreldrene ofte far store konsekvenser for barkakehverdag. Dette er en problemstilling
som informanten mente har fatt for liten oppmerkisetm samfunnsdebatten (A04).
Ungdomstiden er sarbar tid med mange utfordringegiselv, og da kan foreldrenes
samlivsbrudd pé toppen av det hele fa elevens gnuntil 8 rase sammen. Sanne ting
skjer som regel ikke over natten. Spgrsmalet efserarne kjenner elevene sine sa godt at
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de kan "lese dem” — og ha sa trygg og god kontad hver og en av dem at elevene tgr a
apne seg og fortelle hva de strir med, for s& a&uegge bedre til rette for eleven.

Laererne snakket om hvor viktig det var & ha rutfoeé fglge opp fraveer (A03; A04). Nar
eleven har veert borte i to dager tar leerer korftakd sjekke hvorfor eleven ikke er pa
skolen. Men som informantene sa sa blir det ofterdinting far det blir tatt affeere, de
haper at fraveeret er kortvarig og at saker ogdimger seg av seg selv, nar eleven far litt
tid pa seg. Samarbeidsklimaet med foreldrene vievsentralt for videre utvikling av
saken. Tett og godt samarbeid mellom foreldre agrigan bidra til snarlig lasning, men
det er ikke tilfellet i alle saker (A01). Det kaerébr bli nadvendig & trekke inn andre
hjelpeinstanser. Vanlige samarbeidsparter kan da hedsesgster, fastlege, PPT,
barnevern og BUP (A01; A04). Dette er utenforstiesystem som hver og en har sine
rutiner og regler. Det skal gjgres kartleggingestebskolen og hjemmet, med mal om &
finne ut hvorfor eleven ikke gar pa skolen, og bwen ma til for a fa lgst problemet.
Laererne opplever tiden som gar med i prosesseis sdwn frustrerende. For som laererne
fortalte, - det tar ofte litt tid far skolen reagerSa skal det kartlegges og samtales i skolen
og med foreldrene, og eventuelt innhentes hjelfidre instanser. Det kan oppsta
ventetid fgr saken blir tatt opp, avhengig av draiorlighetsgrad og grunn for fraveeret.
Det skal fattes vedtak om tiltak, disse skal orgargs og iverksettes. Dess lengre tid det
gar fra eleven har veert pa skolen, dess vanskellgar det oppleves a komme tilbake

(A04). Men skal det finnes lgsninger ma eleversétt, hart, og tatt pa alvor.

En av elevene forteller at han tilpasser seq tilldes laererne og deres
undervisningsformer (B06). Dette er en elev sommgen intervjuet gir inntrykk av a veere
en "mgnsterelev” (jamfar Ba et al. 2002), setisi &y a veere selvgaende, dyktig bade
faglig og sosialt, og har evne til a tilpasse $ledgt ulike situasjonene som dukker opp.
Han forteller imidlertid at han vet at andre eleikie klarer pA samme mate a tilpasse seg
de ulike undervisningsformene de mgter, noen faldasset og blir sittende inaktive i

klasserommet (BO6).

5.4.4 Spesialundervisning og tilpasset oppleaering
@kt demokratisering, hvor elever og foreldre skastizrre innflytelse pa saker som gjelder
deres interesser i opplaeringen, er en sentral @kt inkluderingen i skolen pa, ifglge

(Haug 2006). For elever med individuelle oppleenmaser vil dette veere av betydning,
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ikke minst i forhold til & kunne pavirke hvor ogdrdan spesialundervisningen skal forega,
og hva den skal inneholde. Ofte vil vanskene elevar veere av en slik art at lserere og
sakkyndige radgivere vil vurdere at fordypning fag kan vaere en bedre Igsning enn a
tilfare et nytt sprakfag ved overgangen til ungdskaten. En av elevene fortale om sin
opplevelse av a bli utelatt i diskusjonen om hvitkg vedkommende skulle ha da han
skulle begynne i attende klasse (B05). Han var dipffet over ikke a ha fatt uttale seg
om sine gnsker, og falte seg overkjgrt av skolem kadde tatt saken opp med leererne,
som hadde fortalt han at dette var til hans b&stéte gav han uttrykk for at var vanskelig
a godta. Beslutningen var tatt, men det var ikkenkluderende demokratisk prosess i
forkant. Eleven ville kanskje lettere ha aksepitstidet hvis han hadde fatt deltatt i
diskusjonen, blitt informert om hvilke alternativiesn hadde med begrunnelse for hvilket
utfall ulike valg ville fa. Istedenfor opplever harmgte opp pa skolen og fa presentert at
dette er din timeplan. Den individuelle oppleeriigapn er godkjent av foreldrene. Eleven
viste ikke i hvilken grad foreldrene hadde veerbinerte i prosessen med utarbeidelse av
planen, men de har i det minste akseptert og skumder forslaget lsererne presenterte.
Her har derfor bade laerere og foreldre sviktethddd til & forklare og begrunne de
valgene som er blitt gjort pa vegne av elevennisjtnen var god, skolen gnsket nok &
tilpasse opplaeringen best mulig til eleven og detsztningene han hadde. Det kan godt
veere riktig faglig vurdering, sett ut fra hvilkensker han faktisk hadde, og hva han var
mest tjent med, sett i det lange lgp. Men var dattélpasningil eleven elleav eleven?
Det kommer an pa fra hvilket perspektiv saken\alirdert. Sett fra elevens perspektiv
matte han akseptere at skolen bestemte hvilkedagkulle fa delta i, og det medfarte at
eleven matte tilpasse seg de kontekstuelle forskdden hadde lagt for ham. Fra skolens
perspektiv vil det derimot kunne sees som tilpagtireleven, begrunnet i hans

individuelle behov.

91



6 Avslutning

| dette kapittelet vil jeg oppsummere i korte ddegutfordringer undersgkelsen avdekket
at denne konkrete skolen star overfor i sitt arti@icd bli en inkluderende skole. Videre vil
jeg gjare rede for omrader som det kunne veert énsier pa. Til slutt vil jeg runde av
oppgaven hvor jeg drafter om jeg har fatt svarmdlemstillingen min gjennom

undersgkelsen.

6.1 Oppsummering

Denne konkrete skolen gjar allerede mye bra arideidhold til & skape et godt skolemilja.
Deres visjon er a bli "en skole for alle med blfikk den enkelte”. Det forutsetter at de
evner a se den enkelte elevs behov og imgtekomme@@nnom undersgkelsen kom det
frem at skolen har stor oppmerksomhet rettet neteglsom sliter pa skolen, og da

spesielt pa elever med individuelle opplaeringsplabe skoleflinke elevene fikk lite
tilrettelegging og tilpasning av opplaeringen utdexes behov. Dette var et omrade laererne

mente skolen burde arbeide mer med.

Begrepet "inkluderende skole” ble i liten grad eyipa denne skolen. Ut fra rektors og
leerernes svar antas det at begrepets betydningrsgkvenser for organisering i skolen
ikke har veert diskutert. Rektor dro likevel partlieellom skolens visjon og begrepet

inkluderende skole.

Skolens visjon er en del av den forpliktende virkbetsplanen. Ifglge informantene ble
det gjort omfattende og grundig arbeid nar visjohkenutarbeidet, og det ble fulgt opp et
par ar etterpa. Innevaerende ar har den derimotvibke tema pa mater og utviklingsakter
skolen har. Det ble ikke sagt noe om hvilke konseker visjonen har fatt for det
pedagogiske arbeidet pa skolen.

Samarbeid med foreldre/foresatte er ifglge rekémsge tradisjonelt. Det har tidligere veert
satsningsomrade for skolen, men er na overldtetiérne & ha ansvar for. En av laererne
var opptatt av at samarbeidsarenaen er vanligvikpi&n, noe som kunne vaere
problematisk for enkelte foreldre. Det ble ogsagihat samarbeidet ofte blir preget av

mye enveiskommunikasjon i form av informasjon aildidre.
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Skolen er opptatt av skolemiljget, og legger vekapelevene skal trives og finne seg godt
til rette pa skolen. For 8. klasse sin del hand&trblant annet om at skolen arrangerer
ulike turer og aktiviteter som vektlegger det slesgamveeret for at elevene skal bli godt
kjent. Skolen samarbeider med organisasjonen MO, lsar et eget opplegg for
ungdomsskolen. Handlingsplan mot mobbing, ordemhsnegnt og folkeskikkregler er
verktagy skolen har som fagringer for samhandlingen.

Leererne var opptatt av elevenes muligheter tikjelesbygging og aksept og respekt for at
ingen er like. De snakket spesielt om at elever bamindividuelle oppleeringsplaner og
far mange timer undervisning utenfor klassen, ménkludert i klassemiljget sa mye som
rad er, og at de skal veere en del av klassen. Edefegtalte at vennskap bygges mer pa

felles interesser enn faglige evner og ferdigheter.

Ifglge leererne er det forholdsvis mange elevenngeungdomsskolen som mottar
spesialundervisning. Tilsynelatende falger skotadisjonelle undervisningsformer, der
spesialundervisning i betydelig grad skjer uterdasserommet. Ifglge rektor falger
skolen de tilradinger PPT kommer med, og oftednlidervisningen organisert i mindre

grupper hvor elever med tilsvarende vansker fatisettelagte undervisning.

Denne skolen er en god skole & veere p4, ifalge dader og leerere. Det blir gjort mye

bra arbeid, selv om skolen fortsatt har noen omrddedan bli bedre pa. Det er vanskelig &
na malet om a veere en skole for alle og ha blikkdém enkelte, men de har kommet et
stykke pa sin vei til & bli en inkluderende skdtever og leerere trives, resultatene pa
nasjonale prgver er over giennomsnittet, og tiloakdinger fra foreldre og andre

samarbeidspartnere er ifglge leererne positive.

6.2 Videre forskning

Denne undersgkelsen er liten i omfang, og gir batige glimt inn i skolehverdagen til
noen fa informanter. Skolen skal arbeide for &blbedre skole som ivaretar alle elevene.
Mange undersgkelser er rettet mot spesialundengsrg inkludering av elever med
spesielle behov. Det er en annen gruppe elevegsikunne vaert interessant a studere
naermere, de flinke elevene. Det var et innleggedostens debattforum (Meninger Si

:D) den 25. april 2010 med tittelen "De egentligelstaperne”, hvor en 16. ar gammel
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jente hevder at de flinke elevene egentlig er deestkoletaperne. Det kunne veert
interessant a lage et prosjekt for & kartleggedwoskolen tilrettelegger undervisningen
for de flinke elevene i skolen, og undersgke deilkdr i den inkluderende skolen.
Triangulering med spgrreskjema og utfyllende dybidevju ville gitt mer spesifikke svar
pa de problemstillinger skolen star overfor. Degjert flere kartlegginger av skolemilja
0g spesialundervisning og hvordan den utarter gegianfagring av Kunnskapslgftet. Det
kunne veert interessant & bruke noen av de sammeskjgmaene, for sa & kunne
sammenligne vilkarene elevene i hver sin ende sakkarskalaen har i den inkluderende

skolen.

6.3 Avslutning

Mitt utgangspunkt for oppgaven var nysgjerrighetpa begrepet "inkluderende skole”
innebar i praksis, og hvilke utfordringer inkludegsarbeidet kunne by péa i skolen.
Visjonen denne konkrete skolen har; "En skole fler med blikk for den enkelte”, gjorde
meg forventingsfull. Umiddelbart satte den i sviagker om den ideelle skolen, en skole
som ivaretok alle kategorier med elever, med eiten vansker, enten de trengte den ene
eller den andre form for tilrettelegging. Assossagr til den inkluderende skolen vi leser
om i Kunnskapslgftet og de ulike skolepolitiskerstgsmeldinger og NOU-er som har
kommet de siste arene, dukket opp. En visjon flerteloe om hvilke normer og mal en
organisasjon gnsker a arbeide mot. En slik erkigddmplikter. Denne visjonen er en stor
malsetting som krever mye arbeid fra alle som aeyéiskolen. Den er ikke en pastand
om at slik er det, her og n4, - det er en vei &gaet vil veere ulike utfordringer som ma
lgses underveis. | giennom denne oppgaven har@gl@ sgke svar pa min

problemstilling:

"En skole for alle med blikk for den enkelte” —eisjon som forplikter.
Hvilke utfordringer mater skolen i sitt arbeid mwhan jobber for a bli en

inkluderende skole?

Forstaelsen av begrepet inkluderende skole hdrgatet fra litteraturen. Det blir brukt
bade i norsk og utenlandsk faglitteratur, og ombemat alle barn har rett til undervisning
tilpasset sine evner og ferdigheter (Bachmann aggt2906; Booth 1995; Markussen m.fl.
2007; UNESCO 1994; Tetler 2000). Det innebeererttdanet at organisering, innhold og
arbeidsmater i undervisningen skal tilpasses paikemate at alle elever far likeverdig
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utbytte av opplaeringen (NOU 2003: 16; NOU 2009:URESCO 1994). Gjennom
intervjuet med rektor kom det frem at denne skdt&e bruker dette begrepet i seerlig
grad. Det innebeerer at begrepet ikke har blittutisk og analysert hva det er meint a bety
for virksomheten i skolen. Leererne assosierte dédgrepet mest med at alle skulle veere
deltakere i fellesskapet i skolen, ingen skulleuséinfor. Det samme gjorde elevene.
Rektor sammenlignet sin forstaelse av begrepetiiddeende skole” med skolens visjon,
som han forklarte som at skolen skulle ivaretaeliéer, enten de strir med noe eller ikke.
Det skulle veere et skoletilbud som var tilpasset &ekeltes forutsetninger, en skole hvor
elevene skulle fgle tilhgrighet og fa omsorg. F&uane vaere en skole for alle elevene
matte de se hva den enkelte ungen trengte. Utfayelni ligger i & salle elevenes behov.
Bade laerere og elever gav i intervjuene uttrykkafiodlet er elever som strever pa skolen
som far mest oppmerksomhet, de flinke elevend hiten grad tilgodesett med tilpasset
opplegg. Variasjonsbredden som den inkluderendie sitanent & gjenspeile i
organisering, innhold og arbeidsmater av undermigen (NOU 2009:18), og som
innbefatter alle elevene er ikke nyttet til fullzette gir elevene ogsa uttrykk for, de gnsker

mer variasjon i undervisningen.

Visjonen skolen har er en del av den forpliktenolksomhetsplanen. Sett i lys av det var
det underlig at den ikke ble vektlagt tydeligemneeémaerende skoledr. Nyansatt lzerer hadde
ikke veert med pa mgter hvor visjonen var tema,aghadde ikke noe forhold til den som
en forpliktende fgring for arbeidet. Viderefgring\asjonen til nye medarbeidere synes
derfor & ha stoppet opp. Det ble ikke sagt noe wonvidt visjonen hadde fart til endringer
i skolen, annet enn at noen av leererne sa de tpakden iblant. Rektor papekte at det var
vanskelig a fa et sa sterkt eiendomsforhold tij t de pavirker handlingene deres mer
eller mindre ubevisst. Men for a fa et forholdvidjonen ma den settes pa dagsorden, og
konkretiseres i forhold til hvordan den er menbénkne til uttrykk i det pedagogiske
arbeidet. | hvilken grad det var gjort kom ikkerfre intervjuene. Ut fra inntrykkene fra
den innsamlede informasjonen kan det se ut sorangsjikke har blitt den forpliktende
faringen den var tenkt & bli. Utfordringen for skoler & falge opp grunnarbeidet de har
lagt i utforming av visjonen ved & konkretisere ttam den skal prege det pedagogiske

arbeidet, og ansvarliggjgre og myndiggjgre medddrae.

Samarbeid mellom skole og hjem er et omrade sotorakser som tradisjonelt pa denne

skolen, og har overlatt ansvaret for til lserernet Blir derfor opp til den enkelte lserer hvor
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tett kontakten er mellom skole og hjem, og i hverlsgrad de gnsker & engasjere foreldre
i et samarbeid. Foreldre har bade rett og plikngldvirkning og medbestemmelse i trad
med Opplaeringslova. Et reelt samarbeid innebaeadwgimellom foreldre og leerere
(Nordahl 2007). Per i dag foregar hoveddelen avesheidet pa skolens arena, og ifalge
informantene ofte som enveiskommunikasjon i fornindermasjon til foreldrene. Skolen
har en utfordring i & finne flere samarbeidsareiaer foreldre og laerere kan mgtes som
likeverdige parter, og skape et gjensidig og fatpihde samarbeid gjennom medvirkning
og dialog (Nordahl 2007).

Skolemiljget vil gjenspeile samhandlingsformenkalen, og vil kunne synliggjare
hvordan inkluderingsarbeidet fungerer i praksifodmantene beskrev miljget som bra,
bade elever og voksne trivdes godt i skolen. Sehatle elevene ikke var sammen med
alle, som en av leererne sa, sa virket det som didehdet bra. Utfordringen Tetler (2000)
beskrev i forbindelse med relasjonsbygging og litvikav gjensidig forpliktende omsorg
mellom elever med spesielle behov og klassen faganar lite fremtredende i mine funn.
Elevene fortalte om etablering av vennskap basefeles interesser og uavhengig av
faglige evner og ferdigheter. Men svarene kunnt d&tinerledes hvis jeg hadde fatt
intervjuet flere elever blant de som ble tatt uspiesialundervisning. Materialet mitt gir

ikke grunnlag for & trekke slutninger om deres epelse av a veere del av fellesskapet.

Ifalge leererne var det forholdsvis mange elever swttok spesialundervisning pa denne
skolen. Mye av denne undervisningen ble gitt utekasserommet, etter tilrading fra
PPT. Dette kan sies a stride imot inkluderingsjipipst (Hausstatter 2007). Tetler (2000)
beskriver dilemmaet leererne star overfor nar deéskaen ene siden tilpasse eleven inn i
klassen, og pa den andre siden tilpasse undergsmininnhold og form til den enkelte
elev. Ut fra et inkluderingsperspektiv bar eleveamrst mulig grad fa sin undervisning i
klasserommet, med en forventning om at laerereasdier undervisningens innhold og
form til mangfoldet i gruppen. | noen tilfeller \éhkeltelever likevel ha behov for a fa sa
spesifikk tilpasning at det ikke er forenlig meddervisning i klasserommet. Denne
lzsningen er imidlertid et tveegget sverd, da tmteme kan vinne pa en bedre tilpasning
faglig, kan de tape i forhold til den sosiale detfaen og fellesskapet i klassen (Tetler
2000). Skolen har en utfordring i & bli bedre dénge lgsinger (sammen med PPT) som i
stgrre grad inkluderer undervisning av elever nelividuelle oppleeringsplaner i

klasserommet, og dermed kan legge til rette faledblir aktive deltakere i fellesskapet
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(jamfgr Haug 2006). Det utfordrer blant annet nikteng om organisering og

undervisningsformer.

Undersgkelsen avdekker ingen oppsiktsvekkende fsiiinsett kan skolen sies & falle inn
I kategorien tradisjonell norsk skole, undervisnaggorganisering falger kjente mgnstre.
Denne skolen har flere utfordringer i sitt arbeid & bli en mer inkluderende skole.
Inkluderingstenkningen har klare idealer som innmebat fellesskapet star sterkt. Det far
konsekvenser for den pedagogiske praksisen, soskfben innebaerer blant annet & se pa
hvordan de lgser utfordringene de mater nar detiilettelegge undervisningen falle

sine elever. Haug (2006) har pekt pa fire faktfwed gke inkluderingen; a gke
fellesskapet, & gke deltakelsen, & gke demokriatiser og & gke utbyttet. Det er
utfordringer som krever kartlegging av hvilke faldosom henholdsvis fremmer og
hemmer slik utvikling. LP-modellen kan veere et pgrhiddel i det arbeidet. En slik
prosess tar tid, og er arbeidskrevende. Mye hrargirbeid er allerede gjort, men det méa
falges opp og viderefgres gjennom den pedagogisiesisen. Skolen har en visjon, - det
gjelder ikke & miste den av syne, men konkretiegreperasjonalisere den, og arbeide

ufortrgdent videre for & bli

"En skole for alle med blikk for den enkelte”.
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